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Wie werden in der Bildungsforschung Daten gebraucht oder – an-
ders ausgedrückt – wie werden Daten zu Forschungsdaten mit ent-
sprechender Aussagekraft für die betreffende Forschungsfrage und 
somit zu relevanter Information in der Forschungspraxis? Um dieser 
Frage nachzugehen, werden Informationspraxen in fünf unterschiedlichen 
Bildungsforschungsprojekten ethnographisch untersucht, beschrieben 
und kontrastiert. Damit wird aufgezeigt, wie diese Forschungsprojek-
te sich durch die Herstellung, Verwendung und Re-Konfiguration von 
Apparaturen, Materialien und Daten in Auseinandersetzung mit einem 
Untersuchungsgegenstand befähigen, ihren jeweiligen Forschungsfragen 
nachzugehen. In dieser Arbeit wird daher weniger – wie sonst in der Infor-
mationswissenschaft oft üblich – erst das Endprodukt der wissenschaftli-
chen Arbeit, die wissenschaftliche Publikation, in den Fokus des Erkennt-
nisinteresses gerückt. Stattdessen wird den Informationspraxen, speziell 
den Interaktionen bei der Herstellung und Verwendung von Forschungs-
daten in ihren Gefügen, eine vorrangige Stellung beim Forschungsinter-
esse zugesprochen, ohne jedoch die Publikationen zu vernachlässigen. 
Publikationen werden hier – ebenso wie andere Entitäten – als Teil des zu 
untersuchenden Interaktionsgefüges betrachtet, mittels dessen Bildungs-
forschung stattfindet.
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Kurzfassung
Diese ethnographische Informationsforschung untersucht die Informationspraxen in der
Bildungsforschung und deren Interaktionsgefüge zwischen Apparaturen, Forschungsda-
ten und Phänomenen. Das Feld der Bildungsforschung eignet sich in besonderer Weise
dazu, die Herstellung und Anwendung von Forschungsdaten in der disziplinären Hetero-
genität und Friktion zu analysieren, da es verschiedene disziplinäre Bezüge und methodi-
sche Ansätze aufweist. Allein zur adäquaten Erfassung des vielfältigen Phänomens Bil-
dung werden ganz unterschiedliche methodische Apparaturen notwendig. In dieser Arbeit
wurde über eine komparative Informationsforschung ein breites Spektrum an Informati-
onspraxen in einer langfristig ausgerichteten ethnographischen Feldforschung untersucht.
So konnten fünf Projekte der Bildungsforschung im Detail analysiert werden, die eine
kontrastreiche Bandbreite an Forschungsausrichtungen abdecken: eine psychologisch-
kognitive Laborstudie, eine Skalierungsstudie und eine Laborstudie, eine pädagogische
Unterrichtsstudie sowie eine ethnographische Schulstudie. In der Studie wurden dabei
die folgenden zentralen Fragestellungen verfolgt: Wie gestalten sich Informationspraxen
in den fünf unterschiedlichen Bildungsforschungsprojekten mit ihren Unterschieden und
Gemeinsamkeiten? Wie werden in den Projekten Interaktionsgefüge mit Schnittstellen
zur Erforschung von Phänomenen erzeugt? Wie werden Forschungsdaten über zeitliche
und räumliche Distanzen hinweg bis über die Analyse hinaus stabil gehalten?
Abstract
This ethnographic information study explores the information practices in educational re-
search and their fabrics of interaction between apparatuses, research data and phenomena.
The field of educational research is particularly appropriate for analyzing the fabrication
and usage of research data in its disciplinary heterogeneity and friction. The adequa-
te grasping of the manifold phenomenon education („Bildung“) requires quite different
methodological apparatuses. This comparative information study analyses a broad range
of information practices based on an ethnographic field work. Five projects of educatio-
nal research, which cover a broad spectrum of research approaches, have been examined
in detail: a psychological-cognitive laboratory study, a competence assessment and la-
boratory study, a pedagogical classroom study, and an ethnographic school study. The
information study follows the main questions: How are the information practices in these
educational research projects constituted? To what extent do they have commonalities or
discrepancies? How are fabrics of interaction with interfaces for grasping the phenomena
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Vor über einem halben Jahrhundert brachte ein neuer Himmelskörper WissenschaftlerInn-
en und TechnikerInnen dazu, über mehrere Monate hinweg disziplin- und länderübergrei-
fend zusammenzuarbeiten: Der sowjetische Satellit Sputnik umkreiste ein Signal piep-
send die Erde. Dieses weltumspannende Ereignis ist für diese Arbeit nicht nur deshalb in-
teressant, weil es in den westlichen Ländern als Ausdruck eines wissenschaftspolitischen
Handlungsdefizits zur Förderung von Großforschung und Informationsinfrastrukturen an-
gesehen wurde und zur Etablierung der Informationswissenschaft beitrug (vgl. Kunz/Rit-
tel 1972a, Weinberg et al. 1963). Dieses Ereignis verdeutlicht außerdem das Forschungs-
interesse dieser Arbeit: Informationspraxen in der wissenschaftlichen Wissensproduktion
bei der Forschungsdaten in Interaktion mit Apparaturen erzeugt und zur Erforschung von
Phänomenen angewendet werden. Denn der Sputnik-Satellit war nicht bloß ein techni-
scher Apparat, sondern er wurde selbst zu einem Untersuchungsgegenstand, den es mit
adäquaten Forschungsapparaturen zu erforschen galt.
Die unterschiedlichen ForscherInnen vereinte bei der Untersuchung des Himmelskör-
pers eine geteilte Fragestellung, die zur damaligen Zeit nicht nur für die Geophysik
von zentralem Interesse war, sondern darüber hinaus vor allem für die Entwicklung von
interkontinentalen Raketen: „die genaue Gestalt der Erde und die Beschaffenheit der
höchsten Luftschichten“ (Der Spiegel 1957). So wurde zur Verfolgung der Spuren des
Sputniks eine Beobachtungsapparatur hergestellt, die ein elektronisches Netz aus UKW-
Empfangsstationen vom US-amerikanischen Bundesstaat Maryland bis hin zum Süden
Chiles spannte und dessen Daten an einen Supercomputer lieferte, um die Flugbahn des
Satelliten zu berechnen. Auf dieser Grundlage sollten Observatorien ihre Teleskope für
eine visuelle Verfolgung positionieren. Trotz der intensiven Vorbereitungsarbeiten von
Mensch und Maschine ließ eine kleine falsche Annahme einer Eigenschaft des Satellitens
das Unterfangen beinahe scheitern: Anstatt auf der erwarteten Drei-Meter-Welle funkte
der Sputnik auf 7,5 und 15 Meter, was über Nacht ein Re-Arrangieren der Beobachtungs-
apparatur erzwang. Denn der Supercomputer benötigte exakte Positionsdaten von den
UKW-Empfangsstationen, um die Flugbahn berechnen und den Observatorien mitteilen
zu können, wo der Flugkörper auftauchen und zu beobachten sein würde (vgl. Der Spiegel
1957).
Während diese Informationspraxen bei der Verfolgung des Sputniks aus einer histori-
schen Perspektive betrachtet werden können, wird in der vorliegenden Informationsstu-
die die in der Gegenwart forschende Bildungsforschung untersucht, in der die Eigen-
schaften der Untersuchungsobjekte weniger leicht zu spezifizieren und einzugrenzen sind.
Um das Phänomen Bildung zu erforschen, etablierte sich die Bildungsforschung in den
1970er-Jahren als ein disziplinär heterogenes und problemorientiertes Forschungsfeld,
das dementsprechend unterschiedliche Forschungsapparaturen zur Erkenntnisgewinnung
verwendet.
Die Untersuchung und Verfolgung des Sputniks verdeutlicht jedoch trotz alledem zentra-
le Aspekte dieser Informationsstudie über Informationspraxen in der Bildungsforschung.
Zum einen wird darin exemplarisch dargelegt, dass Forschungsdaten in einem Interakti-
onsgefüge zwischen Apparaturen, Forschungsdaten und Untersuchungsgegenständen er-
zeugt werden, welches im Falle von Sputnik eine weltumspannende Beobachtungsappa-
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ratur darstellte. Dabei wird es notwendig, anstatt Forschungsdaten als fixierte Entitäten
zu betrachten, die kontextlos über zeitliche und räumliche Grenzen bewegt werden, For-
schungsdaten als lokal-situiert in Gefügen der Interaktion zu untersuchen, um die Er-
zeugung von Schnittstellen zur Erforschung von Phänomenen sowie die Stabilisierung
von Forschungsdaten in Betracht ziehen zu können. Zum anderen werden an dem Bei-
spiel Sputnik die Interaktionskapazitäten ersichtlich, die zum Verfolgen des Phänomens
erforderlich wurden, um auf unerwartete Eigenschaftsänderung reagieren zu können. Oh-
ne die Kapazität zum Re-Arrangieren des apparativen Gefüges mit der Anpassung der
Empfangsstationen an die richtige Eigenschaft „Sendefrequenz“ des Untersuchungsge-
genstand Sputniks wäre dieser über Amerika geflogen, ohne Spuren an der Schnittstelle
zum Funknetz zu hinterlassen und damit ohne Daten für eine Projektion des Flugverlaufs
zu liefern (vgl. Der Spiegel 1957).
Nun wird neuerdings auch verstärkt in den Feldern der Natur- und Technikwissenschaften
auf Problemkonstellationen hingewiesen, sobald Forschungsdaten disziplinäre Grenzen
überschreiten oder bisherige Pfade verlassen. So wird der Umgang mit disziplinärer Hete-
rogenität von Forschungsdaten als zentrale Herausforderung angesehen, wie Erkenntnis-
se aus den Bio- und Umweltwissenschaften nahelegen (vgl. Baker/Bowker 2007, Karasti
et al. 2002, Baker et al. 2002, Bowker 2000a;b). Die Schwierigkeiten, die auftreten, so-
bald zwei wissenschaftliche Disziplinen beabsichtigen, an einem gemeinsamen Problem
zu arbeiten, werden allgemein als „wissenschaftliche Friktion“ (Edwards et al. 2011, 669)
bezeichnet. Bezogen auf Forschungsdaten wird eine Daten- und Metadatenfriktion (vgl.
Edwards 2010) identifiziert und das gemeinsame Teilen von Forschungsdaten als eine
verzwickte Problematik („Conundrum“) (Borgman 2012) angesehen.
Das Feld der Bildungsforschung eignet sich in besonderer Weise dazu, die Herstellung
und Anwendung von Forschungsdaten in der disziplinären Heterogenität und Friktion zu
untersuchen (s. Kap. 2.1.2: 26), da es verschiedenste disziplinäre Bezüge und methodi-
sche Ansätze aufweist und damit unterschiedliche Forschungsdaten und Apparaturen in
einem Forschungsfeld vereint (vgl. Tippelt/Schmidt 2010a, Weishaupt et al. 2008, Prenzel
2005, Tippelt 1998). Darüber hinaus ist das Phänomen Bildung vielfältig, so dass allein
zur adäquaten Erfassung des Forschungsgegenstands ganz unterschiedliche Apparaturen
notwendig werden. Eine komparative Informationsforschung in der Bildungsforschung
ermöglicht daher, ein breites Spektrum an Informationspraxen zu untersuchen, die sich
dabei auf einen Forschungsbereich beziehen. So konnten fünf Projekte der Bildungsfor-
schung untersucht werden, die eine kontrastreiche Bandbreite an Forschungsausrichtun-
gen abdecken: eine psychologisch-kognitive Laborstudie (Projekt A), eine Skalierungs-
studie (Projekt B I) und eine Laborstudie (Projekt B II) zu Mathematikkompetenzen, eine
pädagogische Unterrichtsstudie (Projekt C) sowie eine ethnographische Schulstudie (Pro-
jekt D).
In der Informationsstudie wurden dabei folgende Fragestellungen verfolgt: Wie gestal-
ten sich Informationspraxen in den fünf unterschiedlichen Bildungsforschungsprojekten
mit ihren Unterschieden und Gemeinsamkeiten? Wie werden darin Forschungsdaten her-
gestellt und verwendet? Wie mobilisieren die Projekte ihre Untersuchungsobjekte? Wie
werden in den Projekten apparative Interaktionsgefüge mit Schnittstellen zur Erforschung
von Phänomenen erzeugt? Wie werden Forschungsdaten über zeitliche und räumliche Di-
stanzen hinweg bis über die Analyse hinaus stabil gehalten? Und schließlich die Frage:
Wie lässt sich dies mit einem passenden methodischen und analytischen Instrumentarium
im Rahmen einer Informationsforschung untersuchen?
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Die Motivation für diese Informationsforschung liegt in den Möglichkeiten, den Beschrän-
kungen und teilweise auch uneingelösten Versprechungen im Einsatz von Informations-
technologien in der wissenschaftlichen Praxis begründet. In den letzten Jahren wurden
die Potenziale von Informationstechnologien unter einer ganzen Reihe von Begriffen –
die von Cyberinfrastructure über e-Science, Cyberscience und Digital Humanities bis hin
zu Science 2.0 und Open Science reichen – artikuliert, diskutiert und gefördert. Ähnlich
wie nach dem Sputnik-Schock wurden wissenschaftspolitische Handlungsbedarfe formu-
liert und eine Reihe an Förderprogramme initiiert (vgl. Botte et al. 2011, Rösch 2008,
Fraser 2005). Während sowohl nach dem Auftauchen des Sputniks als auch gegenwärtig
vorwiegend eine Daten- und Informationsflut problematisiert wird (vgl. Hey/Trefethen
2003, Weinberg et al. 1963), der durch den Einsatz von Computertechnologien, durch die
Entwicklung von Infrastrukturen und durch die Aufbereitung von Forschungsergebnissen
begegnet werden sollte, unterscheidet sich die aktuelle Situation von der seinerzeitigen.
So wird gegenwärtig von einer nahezu ubiquitären Verbreitung von Computer- und Infor-
mationstechnologien ausgegangen, die in den neuen wissenschaftspolitischen Informati-
onsagenden aufgegriffen wird. Darüber hinaus waren die damaligen Förderprogramme
primär auf die Natur- und Technikwissenschaften ausgerichtet und gingen mit einer Vor-
stellung von einer strikten Trennung zwischen diesen und der restlichen Gesellschaft aus
(vgl. Kunz/Rittel 1972a, 20f.). Dies galt zwar am Anfang auch teilweise für die gegen-
wärtigen Programme, aber es werden zunehmend auch geistes- und sozialwissenschaftli-
che Initiativen gefördert. Ein dritter Aspekt betrifft die Beziehung zur Forschungspraxis.
Während Weinberg und Kollegen sich primär mit den Ergebnissen von Forschung, also
mit wissenschaftlichen Endprodukten, befassten (vgl. Weinberg et al. 1963), werden heute
Potenziale und Erwartungshaltungen formuliert, welche direkt die Forschungspraxen mit
ihren Interaktionsgefügen betreffen. So wird die komplette wissenschaftliche Wertschöp-
fungskette für eine potenzielle Nachnutzung adressiert (vgl. Borgman 2008), ein neues
datenbasiertes Paradigma ausgesprochen (vgl. Hey et al. 2009), und es werden virtuelle
Forschungsumgebungen und digitale Werkzeuge realisiert.
Diese neue Qualität im Umgang mit Forschungspraxen und ihren Interaktionsgefügen
benötigt nicht nur neue Forschungs- bzw. Informationsinfrastrukturen, sondern bedingt
ebenso neues Wissen über Fachgemeinschaften und ihren lokal-situierten Forschungsin-
teraktionen. Während bisher meist aus der Distanz nach Vollendung der Forschung die
abgeschlossenen, relevanten Informationsobjekte als Endprodukte zu beschreiben waren,
ändert sich dies bei der Neu-Ausrichtung auf die Forschungspraxis mit ihren Interakti-
onsgefügen grundlegend. Um in dieser Studie diesem Aspekt in der notwendigen Hete-
rogenität und der daraus folgenden wissenschaftlichen Friktion in der Bildungsforschung
gerecht zu werden, wurde eine diffraktive Vorgehensweise angewendet und weiterent-
wickelt (vgl. Barad 2011; 2007). Auf dieser Grundlage werden Gemeinsamkeiten und
Unterschiede in den heterogenen Informationspraxen der Forschungsprojekte herausge-
arbeitet, wobei neben den bisher in der diffraktiven Vorgehensweise fokussierten (1) ana-
lytischen Gesichtspunkte weitere (2) methodische und (3) epistemisch-partizipatorische
Aspekte ausgearbeitet und als Instrumentarien angewendet wurden.
Eine analytisch-konzeptionelle Ausgangsbasis liefert die Informationswissenschaft be-
reits mit dem pragmatischen Ansatz „Information ist [...] Wissen in Aktion“ (vgl. Kuhlen
1989, 15), um Informationen in ihren Umgebungen, ihrem Nutzen bzw. ihren Wirkun-
gen zu untersuchen (vgl. Kuhlen 1989, 1). So gesehen sind Forschungsdaten bereits kon-
zeptionell Informationen, die ForscherInnen die Untersuchung von Phänomenen in ihren
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lokal-situierten Umgebungen ermöglichen. Diese Perspektive konkretisiert die dominie-
rende Auffassung, nach der Forschungsdaten als „abstrakt-technische“ Daten betrachtet
werden, die kontextlos in einem Vakuum vorliegen. Um die Forschung in ihrer Praxis zu
erfassen, wurde zusätzlich ein praxeologischer Ansatz gewählt, der sich vom kognitiv-
orientierten Informationsverhaltensansatz unterscheidet (vgl. Savolainen 2007) und be-
sonders bei Informationsstudien im Feld von Wissenschaft und Technik (s. Kap. 2.3: S.
41) zunehmend Anwendung findet (Palmer/Cragin 2008, 163, Palmer et al. 2009, Palmer/-
Cragin 2008, Borgman 2007). Ein performativ-praxeologischer Ansatz wurde angepasst
und angewendet (vgl. Vertesi/Dourish 2011, Hardin 2011, Van House 2004) sowie weite-
re Konzeptionsarbeiten geleistet, indem Erkenntnisse aus der neueren Wissenschafts- und
Technikforschung aufgegriffen wurden (vgl. Knorr-Cetina 2007, Van House 2004, Heintz
1993). Im Vergleich zur in der Informationswissenschaft üblichen Fokussierung auf den
Anwendungszusammenhang wird es jedoch notwendig, das analytische Instrumentarium
zeitlich und räumlich zu erweitern, indem die Materialisierung von Forschungsdaten in ih-
ren Herstellungszusammenhängen einbezogen wird (s. Kap. 2.3.1: S. 42). Auf Grundlage
dessen wird in dieser Arbeit konzeptionell erarbeitet und empirisch begründet, dass beim
Prozess der Erzeugung von Forschungsdaten, Apparaturen in Interaktion mit den Unter-
suchungsgegenständen wirken, was lokal-spezifische Anpassungen notwendig macht und
in den Debatten über Forschungsdaten und virtuelle Forschungsumgebungen zumeist aus-
geklammert wird. Darüber hinaus werden Informationspraxen als Handlungskapazitäten
konzipiert (s. Kap. 2.3.2: 49), die sich in materiell-diskursiven und lokal-stabilisierten
Interaktionsgefügen artikulieren (vgl. Barad 2007, Callon 2007).
In der vorliegenden Informationsstudie ermöglicht diese Konzeptionalisierung zentrale
Aspekte kollaborativer Forschung zu erfassen, und diese anstatt auf eine Mensch-Mensch-
Kommunikation oder eine Mensch-Maschine-Interaktion zu reduzieren auf materiell-dis-
kursive Forschungsinteraktionen zu erweitern. So werden in jedem untersuchten For-
schungsprojekt die unterschiedlichsten Entitäten aufgrund einer Problematisierung Teil
eines Interaktionsprogramms der Forschung, die bei der Erkenntnisproduktion mitwirken,
um neues Wissen zu erzeugen (vgl. Callon 1986). Um zentrale Interaktionen und deren
Handlungskapazitäten in der Forschung zu fokussieren, werden in dieser Informationsstu-
die diejenigen hervorgehoben, die Schnittstellen zwischen dem apparativen Gefüge und
dem zu erforschenden Untersuchungsgegenstand herstellen (vgl. Barad 2007, Rheinber-
ger 2006).
Methodisch (2) wird der wissenschaftlichen Friktion mit einer ethnographischen Vorge-
hensweise entgegnet (s. Kap. 3: 55), wie sich dies in der neueren Wissenschafts- und Tech-
nikforschung etabliert hat (vgl. Knorr-Cetina 2002, Latour 2001). Um dabei die zeitlich
und räumlich verteilten Informationspraxen erfassen zu können, wurde ein „Multi-sited-
Ansatz“ (Marcus 1995) eingesetzt und die Interaktionen zur Herstellung und Anwendung
von Forschungsdaten in der Forschungspraxis der Projekte verfolgt. In einer langfristig
ausgerichteten Feldforschung wurde so vom Sommer 2009 bis zum Frühjahr 2012 mit
einem Methoden-Mix, der von teilnehmender Beobachtung über Experteninterviews bis
hin zu Artefaktanalysen reichte, dem Forschungszyklus der Projekte folgend vor Ort ge-
forscht (s. Kap. 3.3: 70).
Als weiterer Aspekt zur Berücksichtigung der Friktion in der Wissenschaft wurde (3)
als ein epistemisch-partizipatorisches Instrument die Beteiligung der Forschungsprojek-
te an der Wissensproduktion ermöglicht, indem mit ihnen eine „epistemische Partner-
schaft“ (Holmes/Marcus 2008, Marcus 2007) etabliert wurde (s. Kap. 3.1: 56). Die aus
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der objekt-orientierten Programmierung stammende Visualisierungsnotation Unified Mo-
delling Language (UML) wurde dabei modifiziert und als eine „Trading Language“ (Ga-
lison 1997) eingesetzt (s. Kap. 3.2: 63). Diese erlaubte es, eine unter den Forschungs-
projekten geteilte Plattform zur Artikulation der räumlich und zeitlich verteilten Inter-
aktionen über disziplinäre Grenzen hinweg zu erzeugen. Dabei wird es möglich, das in
der Informations-, Wissenschafts- und Technikforschung artikulierte Desiderat der Erfor-
schung von Geistes- und Sozialwissenschaften (vgl. Borgman 2012; 2010; 2007) aufzu-
greifen und als komparative Studie in der Bildungsforschung durchzuführen. Dabei wird
der Zielsetzung nachgegangen, einem kritisch engagierten Design folgend auf neue Ge-
sichtspunkte hinzuweisen und detailliert darzulegen (s. Kap. 2.2: 31), was in Betracht zu
ziehen ist, wenn beabsichtigt wird, Interaktionsgefüge zu re-konfigurieren (vgl. Rittel/-
Kunz 1978, 73, Barad 2007, Suchman 2006). Dementsprechend werden die Informati-
onspraxen der fünf untersuchten Bildungsforschungsprojekte im Detail und in einer Kon-
trastierung dargelegt (s. Kap. 4: 79). Die Beschreibung der Forschungsprojekte beginnt
dabei mit einer Übersicht auf ihre jeweiligen Problematisierungen und Interaktionspro-
grammen (s. Kap. 4.1: 79), beschreibt daraufhin detaillierter das Re-Arrangieren von For-
schungsapparaturen (s. Kap. 4.2: 96), die Mobilisierung von Schulen (s. Kap. 4.3: 135),
die Datenerhebung (s. Kap. 4.4: 155) sowie die Datenaufbereitung (s. Kap. 4.5: 174), um
daran anschließend die Beschreibung der Informationspraxen mit dem Zurückverfolgung
von Interaktionsgefügen bei der Analyse zu beenden (s. Kap. 4.6: 194). Abschließend
werden die Ergebnisse zusammenfassend diskutiert und Schlussfolgerungen gezogen.

2 Aktueller Forschungsstand
Um die eigene Forschung zu verorten und ein analytisches Instrumentarium zu entwi-
ckeln, wird in diesem Kapitel der aktuelle Stand der theoretischen Auseinandersetzung
und empirischen Studien dargelegt. Im ersten Teil des Theoriekapitels werden daher Dis-
kurse über Forschungsinfrastrukturen skizziert sowie Einblicke in das Feld der Bildungs-
forschung gegeben (s. Kap. 2.1: 17). Dabei werden im Detail Diskussionen um virtu-
elle Forschungsumgebungen und Forschungsdaten dargelegt (s. Kap. 2.1.1: 18), um ex-
emplarisch problematische Konstellationen im Umgang mit der Forschungspraxis aufzu-
führen. Im Anschluss daran wird das Forschungsfeld der Bildungsforschung mit seinen
disziplinär-heterogenen Forschungsprojekten und vorhandenen Forschungsinfrastruktu-
ren erläutert (s. Kap. 2.1.2: 26). Im zweiten Teil des Theoriekapitels (s. Kap. 2.2: 31)
wird das Thema Design aufgegriffen und die benötigten Expertisen für eine tragfähige
Gestaltung dargelegt. Im Detail werden dabei die ko-evolutionären Eigenschaften und
partizipativen Elemente des Designs (s. Kap. 2.2.1: 31) und die möglichen Beiträge der
Ethnographie diskutiert (s. Kap. 2.2.2: 36). Der abschließende Teil des Kapitels behandelt
theoretische und empirische Ergebnisse der Informations-, Wissenschafts- und Technik-
forschung (s. Kap. 2.3: 41) und fokussiert Erkenntnisse zu Forschungsdaten, Apparaturen
und Interaktionen (s. Kap. 2.3.1: 42). Im Detail wird darin der Informationspraxen-Ansatz
aus der Informationswissenschaft beschrieben und mit analytischen Instrumentarien der
Wissenschafts- und Technikforschung für die eigene Informationsforschung konzeptio-
nell erweitert (s. Kap. 2.3.2: 49).
2.1 Infrastrukturen, Forschungspraxen und Re-Konfigurationen
Die Informationswissenschaftler Kunz und Rittel resümierten knappe zehn Jahre nach
dem Weinberg-Report (Weinberg et al. 1963), der in den USA, in Deutschland und in
weiteren Ländern mehrere wissenschaftspolitische Informationsprogramme forciert hatte,
die bis zu dem damaligen Zeitpunkt erfolgten Realisierungen:
„Die große Zahl der laufenden und abgeschlossenen Projekte [...] spiegelt eine Einstellung
wider, die man als ‚technologischen Optimismus’ bezeichnen könnte. Es besteht die Überzeu-
gung, dass, wenn die anfallenden Daten erst einmal ‚maschinengerecht’ dargestellt sind, dann
die Computer die ‚Datenexplosion’ bewältigen würden, womit das ‚Informationsproblem’ ge-
löst sei. Dieser Glauben scheint die Forschung an eine elastische, aber undurchdringliche Wand
geführt zu haben“ (Kunz/Rittel 1972a, 76).1
Heute, knappe zehn Jahre nach einer erneuten Welle an Informationsprogrammen in den
Wissenschaften erscheint das damalige Resümee zur Beschreibung der heutigen Ver-
hältnisse ebenso aktuell. Dennoch ist auch auf Auseinandersetzungen zu verweisen, die
Versprechungen beim Einsatz von Informationstechnologien stärker in Bezug zur For-
schungspraxis zu sehen. Dies wird in diesem Kapitel detailliert diskutiert und exempla-
risch anhand Diskurse über virtuelle Forschungsumgebungen und des Teilens von For-
1 Das Gutachten über die zukünftige Entwicklung der Informationswissenschaft in der BRD wurde vom Di-
rektor des Instituts für Dokumentationswesen anlässlich der damaligen Diskussionen mit dem Bundesminis-
terium für Wissenschaftliche Forschung sowie der Studiengruppe für Systemforschung in Auftrag gegeben
und 1969 durchgeführt (vgl. Kunz/Rittel 1972a, 5).
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schungsdaten dargelegt. Im Anschluss daran wird das Untersuchungsfeld der eigenen In-
formationsforschung, die Bildungsforschung, ausgebreitet.
2.1.1 Forschungsumgebungen und Forschungsdaten in der Praxis
Vor über zehn Jahren machte der US-amerikanische Bericht „Revolutionizing Science and
Engineering Through Cyberinfrastructure“ des Blue-Ribbon Advisory Panel on Cyberin-
frastructure der National Science Foundation (NSF) im Bereich der Forschungsinfrastruk-
turen auf sich aufmerksam. Darin wurden die stattfindenden technologischen Veränderun-
gen als „digitale Revolution“ dargestellt, die „increasingly undergirds our modern world“
(Atkins et al. 2003, 4). So heißt es zukunftsorientiert im als Atkins-Report bezeichneten
Bericht: „[...] a new age has dawned in scientific and engineering research, pushed by
continuing progress in computing, information, and communication technology; and pul-
led by the expanding complexity, scope, and scale of today’s research challenges“ (Atkins
et al. 2003, 31). Parallel dazu und teilweise auch schon früher wurden in unterschiedli-
chen Ländern und unter unterschiedlichen Begriffen nationalstaatliche und supranationale
Förderprogramme etabliert.2 Waren die Diskussionen und Förderprogramme anfänglich
vorwiegend auf die Natur- und Technikwissenschaften konzentriert, so wurden sie in den
letzten Jahren um weitere disziplinäre Zusammenhänge sowie Forschungsinfrastrukturen
erweitert.3
In der Wissenschafts- und Technikforschung wird in den Förderprogrammen und Diskus-
sionen vor allem die Vorstellung von einer vereinheitlichenden Sicht auf Wissenschaft
und Forschungspraxen problematisiert und dieser eine heterogene Wissenschaftsvorstel-
lung entgegengesetzt (vgl. Hine 2006a, Merz 2006, Wouters/Beaulieu 2006). Die Wissen-
schaftsforscherin Merz verweist dabei auf die „Uneinigkeit von Wissenschaft“ (Galison/-
Stump 1996) mit unterschiedlichen „epistemischen Kulturen“ (Knorr-Cetina 1999) und
konstatiert anstatt einer Einheit von e-Science eine „Disunity of e-Science“, in der Tech-
nologien lokal-situiert eingebunden werden (vgl. Merz 2006, 100). Die Wissenschafts-
und TechnikforscherInnen Wouters und Beaulieu argumentieren ähnlich und stellen auf
der Grundlage von Projektanalysen im Feld der e-Science eine „practice of promises“
(Wouters/Beaulieu 2006, 29) fest. Des Weiteren weisen sie darauf hin, dass die Vorstel-
lung von Infrastrukturen in diesem Feld auf einer spezifischen Sichtweise von Wissen-
schaft und ihrer epistemischer Arbeitsweise basiert, die der Kernphysik, den Compu-
terwissenschaften und der Bioinformatik entlehnt ist (vgl. Wouters/Beaulieu 2006, 62).
Wouters führt dies weiter aus: „[. . . ] e-science is not a unified phenomenon at all. Ve-
2 In einer ersten Welle großangelegter Förderprogramme wurde in Großbritannien im Jahre 2001 das National
e-Science Center (s. http://www.nesc.ac.uk/) gegründet und das e-Science-Kern-Programm gestartet. In den
USA wurde nach der Veröffentlichung des Atkins-Reports im Jahre 2003 das Büro für Cyberinfrastructure
ins Leben gerufen.
3 So wurden in Großbritannien unter anderem eine Studie zur Rolle der Sozialwissenschaften durchgeführt
(Woolgar 2003) und ein Knotenpunkt für e-Social-Science errichtet. In den USA wurden zudem zum Thema
Cyberinfrastructure eine Reihe von Berichten erstellt, die den Einbezug weiterer Disziplinen und wissen-
schaftlicher Akteure einforderten (vgl. Rösch 2008, 41f.). In Deutschland gründete sich im Jahr 2008 die
Schwerpunktinitiative „Digitale Information“ der Allianz-Partnerorganisationen aus den deutschen Wissen-
schaftsorganisationen, im Jahr 2010 wurde von der Gemeinsamen Wissenschaftskonferenz die Kommission
„Zukunft der Informationsinfrastruktur“ (KII) eingerichtet, und der Wissenschaftsrat sprach im Jahr 2011
eine Empfehlung für die Forschungsinfrastrukturentwicklung in den Geistes- und Sozialwissenschaften aus,
die unter anderem von den Fachgemeinschaften eine aktive Rolle bei der Artikulation von Bedarfen einfor-
dert (vgl. Wissenschaftsrat 2011, 8). Auf europäischer Ebene ist das im Jahr 2002 initiierte ESFRI-Forum
zu nennen, das unter anderem „e-Infrastructures“ thematisierte, die 2006 in einer Roadmap und im 7. Rah-
menprogramm der Europäischen Kommission aufgegriffen wurden (vgl. Botte et al. 2011, 423f.)
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ry different practices and technologies are being put together. The drive to unify them
is a significant move at the interface of science policy and the need for new technologi-
cal infrastructures in certain parts of the scientific community“ (Wouters 2006). In An-
betracht der Erkenntnisse über die Heterogenität wissenschaftlicher Wissensproduktion
richtet er den Fokus der Aufmerksamkeit stattdessen auf die Forschungspraxen und ihre
lokale Eingebundenheit: „The consequence, however, is that the unity of e-science disap-
pears. [...] What remains is a technological infrastructure that can be coupled to the local
research context and practice in a variety of ways“ (Wouters 2006). In der Wissenschafts-
und Technikforschung wird darauf hingewiesen, dass diese durch ihre Studien zur For-
schungspraxis einen zentralen Beitrag zu den Entwicklungen leisten kann: „Studying
how knowledge is constituted has been the core of the sociology of scientific knowledge,
and we can expect that this aspect of the e-science endeavour will be a focus in the fu-
ture“ (Hine 2006b). Für die eigene Arbeit ist aus diesen Diskussionen und Studien heraus
zu folgern, dass die Potenziale der Informationstechnologien und des World-Wide-Webs
nicht global der Wissenschaft zugeschrieben werden kann, sondern dass diese als lokal-
situiert und in jeweilige „epistemische Kulturen“ (vgl. Knorr-Cetina 1999) eingebettet
zu betrachten sind. Diese etwas allgemein formulierten Erkenntnisse lassen sich anhand
der Diskussionen und Realisierungen von Forschungsumgebungen und des Teilens von
Forschungsdaten detaillierter beschreiben.
Forschungsumgebungen und Forschungspraxis
Unter dem Begriff „virtuelle Forschungsumgebung“ (VFU) und in ähnlichen Konzepten
werden seit einigen Jahren im Rahmen der unterschiedlichen nationalen und europäischen
Förderprogramme Projekte gefördert, die darauf abzielen, Forschung in unterschiedli-
chen disziplinären Zusammenhängen durch Informationstechnologien, meist webbasiert,
zu unterstützen (vgl. Botte et al. 2011, Carusi/Reimer 2010, Voss/Procter 2009, Fraser
2005). In Großbritannien wurden vom Joint Information Systems Committee (JISC) seit
dem Jahr 2005 „Virtual Research Environments“ (VRE) gefördert, in Deutschland von
der Deutsche Forschungsgemeinschaft (DFG) seit dem Jahr 2000 erst „Themenorientier-
te Informationsnetze“ und seit dem Jahr 2006 explizit virtuelle Forschungsumgebungen.
Darüber hinaus sind die Förderaktivitäten des Bundesministeriums für Bildung und For-
schung BMBF zu nennen, die seit dem Jahr 2005 im Rahmen der D-Grid-Initiativen statt-
finden, welche als virtuelle Forschungsumgebungen zu bezeichnen sind (vgl. Botte et al.
2011, 424).
Virtuelle Forschungsumgebungen werden überwiegend als emergente Phänomene be-
trachtet, die größtenteils durch Zielsetzungen beschrieben werden:
„The aim of a VRE is to provide an integrated environment that supports the work of a com-
munity of collaborating researchers. That is, a VRE brings together previously separate tools
needed for conducting the research and for collaboration, support for which is increasingly
recognised as an integral aspect of researchers’ work rather than something that can be added
on as an afterthought“ (Voss/Procter 2009, 176).
Waren die Förderungsprogramme und Realisierungen anfangs stark auf großangelegte
Grid-Technologien ausgerichtet, so werden zunehmend auch Web 2.0 und soziale Softwa-
resysteme einbezogen und die Aspekte der Kollaboration und Partizipation betont: „These
social networks introduced user forums, searchable professional profiles, and new means
of communication, such as instant messaging. Blogging, Wikis and forums also makes
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a natural addition to the research environment, where researchers share their professio-
nal experiences and ideas. Networking tools also contribute meaningfully to portals for
research collaboration, through contact management, referrals, and communication“ (An-
andarajan/Anandarajan 2010, 7). Teilweise werden die Zielsetzungen von virtuellen For-
schungsumgebungen mit dem Konzept der „Community of Practice“ (Lave/Wenger 1991)
abgesteckt und weitreichende Anforderungen an die Forschungsumgebungen gestellt:
„(i) it is a web-based working environment; (ii) it is tailored to serve the needs of a community
of practice (Lave/Wenger 1991); (iii) it is expected to provide a community of practice with the
whole array of commodities needed to accomplish the community’s goal(s); (iv) it is open and
flexible with respect to the overall service offering and lifetime; and (v) it promotes fine-grained
controlled sharing of both intermediate and final research results by guaranteeing ownership,
provenance and attribution“ (Candela 2012, 91).
Zur Erfassung von Forschungsprozessen und zur Identifizierung von Anforderungen an
eine virtuelle Forschungsumgebung wird oft auf das Konzept des Forschungszyklus zu-
rückgegriffen (s. Abb. 2.1: 20). Dieser wird zwar als analytisches Hilfsmittel verstanden
und der tatsächliche Forschungsprozess als komplexer betrachtet, aber dennoch wird er
dazu verwendet, generische Charakteristika einer Forschungsumgebung abzuleiten:
„The notion of a research lifecycle is often used as a convenient abstraction when talking about
research processes in general. Inevitably, this is just an analytical device rather than a descrip-
tion of any real research process but it helps to tease out common features that might form
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Abbildung 2.1: Forschungszyklus mit Information Lifecycle Management im e-Research nach
(Allan 2009, 22)
Unbestreitbar ist, dass mit einem Lebenszyklus auf zentrale Aktionszusammenhänge hin-
gewiesen werden kann, die stattfinden müssen oder ermöglicht werden könnten, wenn
man beabsichtigt, digital zu forschen. Zwei Dinge sollten aber festgehalten werden: Zum
einen ist dies die Frage der Generalisierung und wie diese erzeugt wird. Zum anderen
Informationspraxen in der Bildungsforschung | 21
bleibt es fraglich, ob damit sämtliche Forschungsinteraktionen abdeckend einbezogen
werden, die benötigt werden, um Phänomene, speziell in den Geistes- und Sozialwis-
senschaften, adäquat erforschen zu können.
Deutlicher werden die beiden Aspekte, wenn die Trennlinie zwischen generischen und
nicht-generischen Funktionalitäten genauer betrachtet wird. So weist Allan darauf hin,
dass inhaltliche Unterschiede in der Forschung mit dem Forschungszyklus abgedeckt wer-
den: „These areas, with subject-specific differences in detail and usage pattern, are con-
stituents in the generic research lifecycle and some aspects overlap with e-learning and
digital information management“ (Allan 2009, 24). Dennoch führt er an, dass sich speziell
die Datenerzeugung als zu heterogen darstellt, um sie adäquat unterstützen zu können: „In
fact, it turns out that while the lifecycle is similar, the activities of creating research data
are extremely varied from one domain to another and there is little opportunity to sha-
re services at this level“ (Allan 2009, 24). Grundlage für Allans generische Betrachtung
des Forschungszyklus ist die Fokussierung auf Aktivitäten, die bei der Wissensproduktion
durchgeführt werden. Dabei reduziert er jedoch das benötigte Wissen rein auf regulatives
Wissen: „[. . . ] understanding of causality in relationships, e. g. ‚B happens after A be-
cause of X’ – this knowledge is shared globally“ (Allan 2009, 24). Damit werden sowohl
sämtliche Interaktionen zur Herstellung von Wissen als auch andere Wissensformen – wie
Forschungsdaten – ausgeschlossen, die nicht in dieses Schema passen, aber konstitutiv für
Forschung sind.
Dieses Spannungsverhältnis zwischen dem Generalisierungsanspruch in der Designpra-
xis von virtuellen Forschungsumgebungen und der Heterogenität und Partikularität der
Forschungspraxis artikuliert sich in weiteren Zusammenhängen. So weist Candela auf
die Schwierigkeit hin, virtuelle Forschungsumgebungen aufgrund der unterschiedlichen
Fachgemeinschaften zu definieren: „The VREs’ characteristic of being the framework ex-
pected to support communities of practice is what makes VREs definition very heteroge-
neous and VREs implementation a challenging activity“ (Candela 2012, 92). Trotz dieser
Einsicht über die Heterogenität führt er jedoch weiter aus, dass ein autorisierter Akteur
der jeweiligen Anwendungsdomäne in einer Definitionsphase von Forschungsumgebun-
gen die Services zu definieren habe: „[...] defining the policies and procedures governing
the VRE community building, defining the policies governing the VRE operation, iden-
tifying the datasets the VRE community is willing to play with, describing the data types
the VRE community is going to manage, identifying the facilities the VRE is requested
to support“ (Candela 2012, 93). Abgesehen davon, dass die Wissenschaftsforschung seit
Anfang der 1990er-Jahre die Forschungspraxis als „mangled“ (Pickering 1993) betrach-
tet wird, bleibt bei Candela die Frage offen, welcher Akteur oder welche Akteurin mit
welchen Methoden angesichts transdisziplinärer Forschung, emergenter Forschungsfra-
gen und problemorientierter Forschungsfelder in der Lage wäre, diese Definitionsarbeit
zu realisieren.
Darüber hinaus ist ein Designansatz als problematisch zu betrachten, der davon ausgeht,
dass in einem einzigen Schritt sämtliche notwendigen Interaktionen spezifiziert werden
können, wie dies in Kapitel 2.2 (S. 31) näher dargestellt wird. Dieser problematischen
Designvorstellung folgend reduziert Candela die Hindernisse bei der Realisierung von
virtuellen Forschungsumgebungen auf ein Problem der fehlenden Standardisierung: „[...]
several Virtual Research Environments have been developed in various application do-
mains and a plethora of communities of practice are in action, the majority of these sys-
tems are not yet fully integrated into standard practices, tools and research protocols used
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by real life communities of practice“ (Candela 2012, 95). An dieser Darstellung wird be-
reits deutlich, dass die Forschungspraxis zwar diskutiert wird, aber Forschungsfelder und
ihre Forschungsinteraktionen als homogen gruppierbar betrachtet werden und das Spe-
zifische dieser „Communities of Practices“ (Lave/Wenger 1991), nämlich die partikulare
Erforschung von neuartigen Phänomenen, nicht zum Tragen kommt.
In jüngster Zeit sind einige Studien durchgeführt worden, die die problematische Bezie-
hung zwischen Design- und Forschungspraxis konkreter artikulieren. So wird in einer
breit angelegten Studie über die Landschaft der virtuellen Forschungsumgebungen darauf
hingewiesen, dass der Einbezug der ForscherInnen beim Design unumgänglich sei, um
eine geeignete Forschungsumgebung realisieren zu können: „[...] all interviewees agreed
that the needs and interests of researchers must be the driving factor for VRE develop-
ment; otherwise, there is a clear danger that the project might fail because it would not
be taken up“ (Carusi/Reimer 2010, 25). Darüber hinaus sagte ein Teil der Befragten aus,
dass ihre Nutzung einer virtuellen Forschungsumgebung nicht ideal zu ihren Forschungs-
praxen passe. Dabei weisen die AutorInnen der Studie darauf hin, dass sie zwar keine
Antworten erhielten, die die Forschungsumgebung als komplett nutzlos erachtet hätte,
dies jedoch auch daran liegen könnte, dass eventuell nur tatsächliche NutzerInnen gewillt
waren, an der Studie teilzunehmen (Carusi/Reimer 2010, 35f.). Darüber hinaus erhielten
sie eine Rückmeldung, die darauf hinwies, dass der Begriff „virtuelle Forschungsumge-
bung“ die physikalische Umgebung verdecken könnte, die unumgänglich in der hybriden
Forschung mitwirke.
In den letzten Jahren hat sich im Feld der virtuellen Forschungsumgebungen die Erkennt-
nis durchgesetzt, dass das Design notwendigerweise mit zukünftigen NutzerInnen durch-
geführt werden sollte (vgl. Voss/Procter 2009, Voss et al. 2009). Dennoch bleibt dabei
die Fragen offen, wie die Grenzen von virtuellen Forschungsumgebungen zu ziehen sind:
Welche Apparaturen sollen welche Fachgemeinschaften zu welchen Interaktionen und
zur Erforschung welcher Phänomene befähigen? Um Erkenntnisse zu ermöglichen, die
über den „technischen“ Designraum von Forschungsumgebungen hinausreichen und pro-
blematische Konstellationen der Forschung aufgreifen, werden in der Informationswis-
senschaft bereits seit den 1960er-Jahren Informationsstudien zu Forschungsumgebungen
durchgeführt. Sie unterschieden sich von anderen damaligen Studien dadurch, dass sie
weniger die ForscherInnen als NutzerInnen eines Systems betrachteten, als vielmehr vor-
dergründig detailreiche Erkenntnisse zu „research environment[s] and on the scientist’s
daily routine“ hervorbrachten (vgl. Paisley 1966, II60ff.). Dieser Betrachtungsweise wird
in dieser Arbeit gefolgt, aber anstatt – wie damals üblich – die wissenschaftlichen End-
produkte „Publikation“ oder die Kommunikation zwischen ForscherInnen zu fokussieren,
wird in der vorliegenden Informationsstudie untersucht, wie Forschungsprojekte mit ih-
ren Apparaturen Forschungsumgebungen herstellen, verwenden und in Interaktion mit
Untersuchungsgegenständen Forschungsdaten erheben, aufbereiten und analysieren. Da
sich die Problematik der Heterogenität und Partikularität von lokal-situierter Forschung
bei den Diskussionen und Realisierungen von Forschungsumgebungen an der Friktion
von Forschungsdaten verdichtet, werden im Folgenden die gegenwärtigen Problemkon-
stellationen in diesem angrenzenden Feld näher erläutert.
Forschungsdaten in der Praxis: Heterogenitäten und Friktionen
Seit der Jahrtausendwende haben Forschungsdaten sowohl in Studien der Informations-,
Wissenschafts- und Technikforschung als auch in wissenschaftlichen Förderprogrammen
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eine erhöhte Aufmerksamkeit erhalten. So wurde zur Begründung von grid-basierten Sys-
temen im Umfeld des e-Science Programms in Großbritannien eine Datenflut („Data De-
luge“) angekündigt, bei der „data generated from sensors, satellites, high-performance
computer simulations, high-throughput devices, scientific images and so on will soon
dwarf all of the scientific data collected in the whole history of scientific exploration“
(Hey/Trefethen 2003, 812).4 Darüber hinaus wurde ein viertes Paradigma in den Natur-
wissenschaften identifiziert, welches im Gegensatz zu früher als datenintensive wissen-
schaftliche Entdeckungsweise dargestellt wird (Hey et al. 2009). Ebenfalls aus Großbri-
tannien kam der Hinweis, dass in den Geisteswissenschaften eher von einer „Komplexi-
tätsflut“ („Complexity Deluge“) gesprochen werden könne und dass die Gefahr bestehe,
eine Agenda zu forcieren, die eher technik-getragen sei als Unterstützungen für Forschung
und Forschungsfragen zu fördern (Dunn 2009, 207). So weist Dunn daraufhin, dass sich
die epistemischen Forschungspraxen in den Geisteswissenschaften grundlegend von de-
nen der Naturwissenschaften unterscheiden: „[...] research practices and data in the arts
and humanities are frequently fuzzy, incomplete, dispersed, disputed or any combination
of these“ (Dunn 2009, 207). Er führt exemplarisch die Archäologie an und kennzeich-
net deren Praxen als „distributed across the field, the classroom, the laboratory and the
library; and the need to support post-excavation analysis and interpretation are broad-
ly applicable to rest of the humanities“ (Dunn 2009, 207). Die Unterschiede zwischen
Natur- und Geisteswissenschaften exemplifiziert Dunn anhand des in Großbritannien do-
minierenden Ansatzes, Forschungspraxen und die verwendeten Daten in Arbeitsabläufen
formal zu beschreiben und zu modellieren: „As in the MyExperiment5 example [...], the
workflows are already there, they are definable and defined, they can be easily articulated
and documented. They therefore transfer very easily to the digital sphere. Archaeological
workflows on the other hand are idiosyncratic, partly informal, and extremely difficult to
define. They do not easily transfer to the digital sphere, without imposing the kind of a
priori interpretative judgment on the evidence [...]“ (Dunn 2009, 213).
In den letzten Jahren sind in der Informations-, Wissenschafts- und Technikforschung ei-
nige Studien durchgeführt worden, die darauf hinweisen, dass ebenfalls der Umgang mit
naturwissenschaftlichen Forschungsdaten nicht als reibungsfreier Fluss von Daten ange-
sehen werden kann. So tritt auch in diesen Feldern die Schwierigkeit auf, mit Heterogeni-
täten und Unbestimmtheiten von Forschungsdaten umzugehen, sobald Forschungsdaten
aus verschiedenen disziplinären Forschungsgebieten zusammengeführt werden (vgl. Ed-
wards et al. 2011, Edwards 2011; 2010, Bowker 2000a;b).
Die Aspekte der Heterogenität und Partikularität von Forschung haben vor kurzem ei-
ne Gruppe von Informations-, Wissenschafts- und TechnikforscherInnen mit dem Be-
griff „Science Friction“ (Edwards et al. 2011, 669) akzentuiert. Auf der Grundlage ei-
ner ethnographischen Studie von Laborgruppen, bestehend aus ForscherInnen, Software-
EntwicklerInnen und DatenmanangerInnen, sowie ihren Arbeiten innerhalb verteilter e-
Science-Projekte argumentieren die Wissenschafts- und InformationsforscherInnen, dass
das interdisziplinär und datenintensiv ausgerichtete und als viertes Paradigma benannte
4 Zur Darstellung der Datenflut wurden Beispiele aus der Astronomie, Bioinformatik, Umweltwissenschaft,
Teilchenphysik, Medizin und Sozialwissenschaft aufgeführt, die zum Großteil den grid-basierten Systemen
der USA und Großbritannien zuzuordnen sind.
5 MyExperiment wird als eine der erfolgreichen virtuellen Forschungsumgebungen in Großbritannien be-
trachtet, die im Rahmen des „Virtual Research Programm“ des Joint Information Systems Committee (JISC)
gefördert wurde.
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Phänomen in der Forschungspraxis weniger reibungslos funktioniert. Zwar verweisen sie
auf einige erfolgreiche Realisierungen, heben jedoch hervor: „Yet in practice, science fric-
tion can make interdisciplinary data sharing maddeningly difficult“ (Edwards et al. 2011,
670). Dabei beziehen sie sich auf die von Edwards beschriebene Datenfriktion („Data
Friction“), mit der die Bewegungen von Daten in ihren Möglichkeiten und Beschränkun-
gen näher betrachtet werden:
„‚Data Friction’ refers to the costs in time, energy, and attention required simply to collect,
check, store, move, receive, and access data. Whenever data travel – whether from one place
on earth to another, from one machine (or computer) to another, or from one medium (e. g.
punch cards) to another (e. g. magnetic tape) – data friction impedes their movement. Since
computation is one kind of operation on data, computational friction and data friction often
interact“ (Edwards 2010, 84).
Mit dem Begriff „Science Friction“ hebt die AutorInnengruppe inhärente Schwierigkei-
ten in den Wissenschaften hervor, die auftreten, „when two scientific disciplines working
on related problems try to interoperate“ (Edwards et al. 2011, 669). Dennoch weisen
die AutorInnen auf die gegenwärtig stattfindenden Veränderungen der bisherigen Makro-
Paradigmen wissenschaftlicher Arbeit hin. Bisher wurden Forschungsdaten als privater
Besitz von Individuen und Laboratorien betrachtet. Nun zeichnen sie sich in den neuen
interdisziplinären Feldern dadurch aus, dass die Forschungsdaten weit über disziplinäre
und institutionelle Grenzen hinweg bewegen. Dementsprechend fordern sie für die Wis-
senschaftsforschung ein: „It is time for science studies to investigate how data traverse
personal, institutional, and disciplinary divides“ (Edwards et al. 2011, 669).
Die Informationswissenschaftlerin Borgman betont hinsichtlich des gemeinsamen Tei-
lens von Forschungsdaten, dass gegenwärtig wohl kaum Forschungsdaten geteilt werden
und bisher nur in einigen wenigen Forschungsfeldern konkrete Studien dazu vorlägen,
was sie als „dirty little secret“ (Borgman 2012, 1059) bezeichnet. Obwohl das Teilen von
Forschungsdaten seit 25 Jahren gefordert wird, ist dies nach Borgman nach wie vor ein
„Conundrum“: „an intricate and difficult problem“. Die Herausforderung dabei sei, zu
verstehen, „which data might be shared, by whom, with whom, under what conditions,
why, and to what effects“ (Borgman 2012, 1072). Borgman weist dabei darauf hin, dass
Kategorisierungen von Forschungsdaten in Beobachtungs-, Computer- , Experiment- und
Aufzeichnungsdaten, wie dies u.a. das US-amerikanische National Science Board (Natio-
nal Science Board 2005) durchführt, zwar für große Rahmen zu gebrauchen sei, aber der
Heterogenität der in der Praxis erhobenen Forschungsdaten nicht gerecht werde (Borgman
2012, vgl. 1062).
Borgman bezeichnet die Erwartungen an das Teilen von Forschungsdaten auf verschiede-
ne Akteure – von öffentlichen Einrichtungen über Förderinstitutionen bis hin zu Verlagen
und zur Öffentlichkeit – verteilt. Als zentrale Rationalitäten führt sie vier in diesem Feld
dominierende Prinzipien an:
• „To reproduce or to verify research
• To make the results of publicly funded research available to the public
• To enable others to ask new questions of extant data
• To advance the state of research and innovation“ (Borgman 2012, 1072).
Dabei weist sie jedoch darauf hin, dass weder die Erzeuger von Forschungsdaten noch die
Förderinstitutionen darüber übereinstimmen, was Forschungsdaten eigentlich seien. Um
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dieses verzwickte Problem des gemeinsamen Teilens von Daten sowie seine Komplexi-
tät besser zu erfassen, interessiert Borgman die Anliegen, die die Forschung selbst bei
der Datenherstellung und Datennutzung hat. Um dies im Detail darzustellen kontrastiert
sie vier Forschungsszenarien aus unterschiedlichen disziplinären Zusammenhängen: zur
Verunreinigung von Stränden (Beach Quality (BQ)), zur Formationen von Sternen (Star
Dust (SD)), zu Einstellungen von StudentInnen in einer Online-Umfrage (Online Survey
(OS)) sowie zu Archivalien (Archival Records (AR)). Die Herstellung von Forschungsda-
ten beschreibt Borgman in den drei Dimension der Spezifizität der Gründe („Specificity
of Purpose“) für die Datensammlung, die Breite der Datensammlung („Scope of Data
Collection“) sowie die Zielsetzung der Forschung („Goal of Research“) (Borgman 2012,
1064.).
Für die vorliegende Arbeit ist von zentralem Interesse, dass Borgman die Auseinanderset-
zung um das Teilen von Forschungsdaten nicht in der Abstraktion sucht, sondern in der
Forschungspraxis und diejenigen Zusammenhänge, die zur Stabilisierung von Untersu-
chungen beitragen. Dabei bezieht sie Eigenschaften der jeweils untersuchten Phänomene
und Beobachtungsapparaturen mit ein, die von Fall zu Fall einen unterschiedlichen Um-
gang mit Daten ermöglichen oder beschränken. So weist Borgman beispielsweise darauf
hin, dass der Wert der Beobachtung von Sternen durch Observatorien in der langfristigen,
systematischen Erhebung liegt und damit auch eine hohe Investitionssumme und große
Fachgemeinschaft benötigt werden. Die Erzeugung von Forschungsdaten sei dabei an
Forschungsapparaturen gebunden und beschränke daher eine flexible ad hoc Anpassung
an Forschungsfragen:
„Machine-collected data tend to be consistent and structured, and to scale well, but considera-
ble expertise is required to interpret them. Conversely, these forms of data collection are less
flexible and adaptable to an individual investigator’s research questions. Observation parame-
ters may be hardwired or coded into the technologies, thus determining the data that can be
obtained“ (Borgman 2012, 1065f.).
Auf der Grundlage der vier Szenarien führt Borgman weiter aus, dass ForscherInnen bei
der Aufbereitung von Daten vor der Frage stehen, wie die vorhandenen Ressourcen ein-
gesetzt werden: „Researchers collaborate, but they also compete for grants, for jobs, for
publication venues, and for students. [. . . ] Time and money spent on documenting data
for use by others are resources not spent in data collection, analysis, equipment, publica-
tion fees, conference travel, writing papers and proposals, or other research necessities“
(Borgman 2012, 1073). Auf dieser Grundlage weist Borgman darauf hin, dass eine gu-
te Datendokumentation nicht automatisch zum Vorteil werden muss: „ [I]t can be argued
that good data practices benefit the originating researcher, far less documentation is requi-
red to maintain data for one’s own use than to release those data to the public“ (Borgman
2012, 1073). Aufgrund der Zusammenarbeit in der Forschung und deren Eigenschaft,
disziplinäre, universitäre und nationale Grenzen zu überschreiten, fordert Borgman, sich
verstärkt mit spezifischen Fachgemeinschaften auseinanderzusetzen sowie entsprechen-
de Studien durchzuführen: „Learning the interests of a given community, however nar-
rowly or broadly defined, requires close engagement and study“ (Borgman 2012, 1073).
Dabei weist sie auf Studien aus der Wissenschaftsforschung hin (Latour/Woolgar 1979,
Merton 1973; 1969) sowie auf das Interesse an Daten in der Forschungspraxis (vgl. Ed-
wards 2010, Borgman 2007, Bowker 2005) und hebt hervor, dass Forschungsfelder in den
Geistes- und Sozialwissenschaften bisher kaum erforscht worden seien. Mit ihrer Studie
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verschiebt Borgman den Fokus der Diskussion über Forschungsdaten auf die Forschung,
ihre Praxis und ihre zu erforschenden Phänomene. Exemplarisch hat sie vier Studien kon-
trastiert, um die Wechselwirkungen von Forschungsdaten mit Phänomenen und Appara-
turen zu beschreiben. Die Darstellung der Situation in den Geistes- und Sozialwissen-
schaften beschränkt sich jedoch auch bei ihr auf das Fallbeispiel einer Online-Umfrage
über studentische Einstellungen.
In dieser Arbeit werden die Überlegungen von Borgman aufgegriffen und Projekte in
der Forschungspraxis erforscht sowie kontrastiert. Statt diese jedoch über unterschied-
liche Phänomene zu kontrastieren wird in dieser Forschung ein geistes- und sozialwis-
senschaftlich orientiertes Forschungsfeld untersucht, das gemeinsam – aber mit unter-
schiedlichen Zugängen – das Phänomen Bildung untersucht. Dies ermöglicht zum einen,
die jeweiligen Interaktionsgefüge detaillierter zu beschreiben, zum anderen jedoch auch,
zentrale Handlungskapazitäten zu fokussieren, die zur Erzeugung von unterschiedlichen
Forschungspraxen und wissenschaftlichen Erkenntnissen notwendig sind. Dadurch wird
Forschung und ihr Umgang mit Daten in ihren Umgebungen nicht als interessengeleitet
oder als Kommunikation zwischen ForscherInnen betrachtet und untersucht, sondern in
ihrem materiell-diskursiven Gefüge in Interaktion mit einem Phänomen. Um das eigene
Forschungsfeld, die Bildungsforschung, näher darzustellen, wird dieses im folgenden Teil
der Arbeit beschrieben.
2.1.2 Bildungsforschung als heterogenes Forschungsfeld
Die Bildungsforschung ermöglicht, die als problematisch identifizierte Situation beim
Teilen von Forschungsdaten sowie von Forschungsumgebungen in einem geistes- und so-
zialwissenschaftlichen Feld anhand eines breiten Spektrums von Projekten mit heteroge-
nen Forschungsansätzen zu untersuchen. Darüber hinaus bietet die Bildungsforschung die
Möglichkeit, die Untersuchung in Hinblick auf konkrete Forschungsfragen und Interak-
tionen mit Untersuchungsgegenständen stärker zu akzentuieren. Wurden in der Informa-
tions-, Wissenschaft- und Technikforschung bisher meist Projekte über unterschiedliche
Disziplinen hinweg kontrastiert, wird es in diesem Feld möglich, unterschiedliche For-
schungsprojekte in einem gemeinsamen Feld mit geteilten Problemräumen zu erforschen.
Dies ist nicht nur für das Forschungsfeld der Bildungsforschung von zentralem Interesse.
Angesichts der Situation in der Forschungslandschaft, die sich verstärkt in Forschungsfel-
dern formiert und dadurch eher über geteilte Problemräume als durch disziplinäre Gren-
zen erfassen lässt (vgl. Schützenmeister 2008, Nowotny et al. 2003; 2001), reichen die
Erkenntnisse aus dieser Informationsforschung über die Bildungsforschung hinaus. Das
Feld der Bildungsforschung wird im Folgenden näher dargestellt, um im Anschluss daran
ein Überblick über die gegenwärtigen Entwicklungen von Forschungsinfrastrukturen in
diesem Bereich zu geben.
Bildungsforschung, heterogene Ansätze und Projekte
Der Gegenstand der Bildungsforschung wird meist mit dem Hinweis auf die Empfehlung
des Deutschen Bildungsrates aus dem Jahr 1974 beschrieben, der diese als „Untersu-
chung der Voraussetzungen und Möglichkeiten von Bildungs- und Erziehungsprozessen
im institutionellen und gesellschaftlichen Kontext“ (Deutscher Bildungsrat 1974, 16) de-
finiert (vgl. Tippelt/Schmidt 2010a, Weishaupt et al. 2008, BMBF 2007, Prenzel 2005,
Tippelt 1998). Daher wird das Feld der Bildungsforschung als schwer abgrenzbares und
interdisziplinäres Untersuchungsgebiet angesehen. Dies artikuliert sich konkreter in den
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Empfehlungen, die relevante Forschung weder auf der Grundlage von wissenschaftlichen
Disziplinen noch ihrer empirischen oder theoretischen Ausrichtung abgrenzen, sondern
auf der Grundlage einer problemorientierten Betrachtung des Phänomens Bildung: „Wie
weit oder eng aber auch die Grenzen gezogen werden, es sollte nur dann von Bildungsfor-
schung gesprochen werden, wenn die zu lösende Aufgabe, die Gegenstand der Forschung
ist, theoretisch oder empirisch auf Bildungsprozesse (Lehr-, Lern-, Sozialisations- und
Erziehungsprozesse), deren organisatorische und ökonomische Voraussetzungen oder Re-
form bezogen ist. Nach dieser Definition kann jede Wissenschaft einen Beitrag zur Bil-
dungsforschung leisten, wenn sie sich auf die Lösung von Problemen ausrichtet, die das
Bildungswesen, die Bildungsprozesse und deren Reform betreffen“ (Deutscher Bildungs-
rat 1974, 16). So reichen die in der Empfehlung genannten Disziplinen über die Erzie-
hungswissenschaft hinaus, auf dass die Pädagogische Psychologie, die Soziologie des
Bildungswesens, die Bildungsökonomie, die Verwaltungswissenschaft und andere einbe-
zogen werden.
Trotz der beschriebenen Transdisziplinarität der Bildungsforschung wird der Erziehungs-
wissenschaft ein spezieller Stellenwert zugeschrieben. So wird in den Empfehlungen des
Deutschen Bildungsrats von den anderen Disziplinen, die an der Bildungsforschung be-
teiligt sind, eine dezidierte bildungsrelevante Ausrichtung eingefordert: „Diese Diszipli-
nen werden aber, wenn sie sich auf Bildungsforschung einlassen, durch die pädagogische
Ausrichtung und Zielsetzung modifiziert: sie werden dann auf pädagogische Fragen ange-
wandte Wissenschaften“ (Deutscher Bildungsrat 1974, 16). Die spezielle Beziehung zur
Erziehungswissenschaft wird bis heute hervorgehoben, wobei die disziplinären Grenzzie-
hungen zum Teil variieren. So wird zum einen die Erziehungswissenschaft als „Leitdis-
ziplin“ (Weishaupt 2008, 6) oder „Bezugsdisziplin“ (Tippelt 1998, 241) betrachtet, zum
anderen wird ihr zwar teilweise eine Sonderrolle eingeräumt, aber ihre Rolle als alleiniger
disziplinärer Bezugsrahmen abgelehnt und die Interdisziplinarität des Forschungsfeldes
mit seiner bildungsbezogenen Problemkonstitution betont (vgl. Prenzel 2005, 13).
Gegenwärtig wird der Bildungsforschung bei Untersuchungen über ihre Forschungspro-
jekte ein breiteres disziplinäres Spektrum bescheinigt, das zusätzlich zu den fachdidak-
tischen Disziplinen unter anderem Kommunikationswissenschaft, Literaturwissenschaft,
Philosophie, Medizin, Ethnologie, Ökologie, Technikfolgeabschätzung, Gerontologie und
Informationswissenschaft umfasst.6 Betrachtet man die fachdisziplinäre Zuordnung der
Bildungsforschungsprojekte dann nehmen die Erziehungswissenschaft mit 71,2% sowie
die Nachbardisziplinen Psychologie mit 4,9% sowie die Projekte der Soziologie, Sozial-
wissenschaft und Sozialarbeit mit insgesamt 7,6% weiterhin den Großteil der Forschung
ein (Huth 2012a, 74).7 Entsprechend der interdisziplinären Ausrichtung der Bildungsfor-
6 Hinzuweisen ist in diesem Zusammenhang auf die Wissenschaftsforschung in der Erziehungswissenschaft,
die unter anderem seit Mitte der 1980er-Jahre empirisch-sozialwissenschaftliche Studien zu Wissen, Dis-
kurs, Kommunikation und Disziplinentwicklung durchführt (vgl. Horn 2002, Keiner 2002; 1999, Zedler/-
König 1989).
7 Die Ergebnisse zu den Bildungsforschungsprojekten basieren auf der SOFIS-Projektdatenbank der GESIS
(Leibniz-Institut für Sozialwissenschaften e. V. in Bonn) aus dem Zeitraum von 1998 bis 2007, die bean-
sprucht, Projekte aus einer großen Bandbreite von Disziplinen – von den Sozialwissenschaften über die Psy-
chologie bis hin zur Ethnologie – abzudecken. Zwar beruht die Datenbank auf einem freiwilligen Eintrag, da
jedoch durch eine Kooperation mit der Deutschen Forschungsgemeinschaft (DFG) die von dieser geförder-
ten Projekte aufgenommen werden, wird nach Huth (2012a, 65) dennoch ein realistisches und differenziertes
Bild des Feldes der Bildungsforschung erstellt. Ein ähnliches Bild – zumindest was die Gewichtung der Dis-
ziplinarität der Projekte angeht – ergibt sich bei Schmidt-Hertha (2012, 171).
28 | Aktueller Forschungsstand
schung sind die methodischen Zugänge in den untersuchten Forschungsprojekten eben-
falls als heterogen anzusehen.8 Diese Zugänge werden zu nahezu zwei Dritteln (61%) als
empirisch bezeichnet (vgl. Schulzeck 2008, 45f.), wobei sie sich – bezogen auf die Ge-
samtprojektanzahl – zu je einem Viertel als quantitativ (23%) und qualitativ (24%) sowie
zum einem Siebtel als sowohl quantitativ als auch qualitativ betrachten.9 Die Befragung
wird als die am häufigsten angewendete Erhebungsmethode in der Bildungsforschung
angegeben und in jedem dritten Projekt verwendet. Darauf folgen die Erhebungsmetho-
den Beobachtung (5,8%), Experiment (3,9%), Gruppendiskussion (3,1%) und psycholo-
gischer Test (2,7%). Darüber hinaus werden Inhalts- (8,1%), Akten- (5,8%) und Sekun-
däranalysen (3,3%) durchgeführt. Nahezu jede fünfte Studie wird in einem Querschnitt
(18,1%), knapp jede Zwanzigste im Längsschnitt (5,4%) und als Fallstudie (4,1%) er-
hoben. Als Feldforschung (2,3%) wird jedes vierzigste Projekt bezeichnet. Selten genutzt
werden in den untersuchten Bildungsforschungsprojekten die Analyse von Aggregatdaten
anderer Studien sowie Simulation und Prozessanalyse (vgl. Huth 2012a, 94).
Ein Großteil der Forschung wird an Universitäten und Fachhochschulen (80%) durchge-
führt, gefolgt von außeruniversitären Forschungseinrichtungen (9%) und an Hochschulen
angegliederten Instituten (5%) (Huth 2012a, 87). Insgesamt werden rund 500 Einrichtun-
gen gezählt, die im Feld der Bildungsforschung tätig sind. Darunter fallen neben Hoch-
schulen und außeruniversitären Forschungseinrichtungen auch staatliche Einrichtungen
sowie Verbände und private Unternehmen (Huth 2012b, 125). Als zentrale Einrichtun-
gen der außeruniversitären Bildungsforschung mit etatisierter Finanzierung werden unter
anderem das Max-Planck-Institut für Bildungsforschung (MPI, Berlin), die Forschungs-
einrichtungen der Leibniz-Gemeinschaft – das Deutsche Institut für Erwachsenenbildung
(DIE, Bonn), das Institut für die Pädagogik der Naturwissenschaften (IPN, Kiel), das
Leibniz-Institut für Wissensmedien (IWM, Tübingen) und das Deutsche Institut für In-
ternationale Pädagogische Forschung (DIPF, Frankfurt am Main) – sowie das verstärkt
aus Mitteln der Bundesministerien finanzierte Deutsche Jugendinstitut (DJI, München)
und das Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB, Bonn) genannt (Tippelt/Schmidt 2010a,
19).
Die Forschungsprojekte im Bildungsbereich werden zu einem Großteil durch Drittmittel
gefördert (29%), als Qualifizierungsarbeiten (20%) oder auf der Grundlage von eigenen
finanzielle Mittel (18%) sowie als Auftragsarbeiten und Gutachten (17%) realisiert (Huth
2012a, 89). Als wichtigste Förderer treten dabei die Deutsche Forschungsgemeinschaft
(DFG), das Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) sowie die Europäi-
sche Union (EU) in Erscheinung, die gemeinsam knapp zwei Fünftel der geförderten
Projekte finanzieren. Die restlichen Projekte werden von einer Vielzahl von Stiftungen,
8 Einen detaillierten Überblick bieten Tippelt/Schmidt (2010b).
9 In der SOFIS-Projektdatenbank kann in einem ersten Schritt die primäre Forschungskennung, die eine
Pflichtangabe ist, zugeordnet werden. Zudem können in einem zweiten Schritt das methodische Design
und die Erhebungsverfahren mit einer Gesamtzahl von 23 weiteren Kategorien differenziert werden. Bei
beiden Klassifikationsverfahren sind Mehrfachnennungen möglich. Der Zeitraum, der in der Studie von
Schulzeck (2008, 46) untersucht wurde, betrifft die Jahre 1998 bis 2002. Die Klassifikation der verwen-
deten Methoden in der Datenbank wird von einigen Autoren problematisiert und es wird auf die unklare
Trennung von Forschungsdesign und Erhebungsmethode (bspw. Fallstudie) hingewiesen (vgl. Huth 2012a,
94) sowie eine systematische Anwendung auf sämtliche Projekte eingefordert, da die formale Beschreibung
bei „sehr ähnlichen Arbeiten unterschiedlich und vielfältig ausfallen“ könne (Alber et al. 2009, 40). Auch
lässt sich teilweise nicht nachvollziehen, worin sich Erhebungs- und Analysemethoden unterscheiden und
auf welchem Forschungsdatentyp die jeweilige Forschung basiert.
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Tabelle 2.1: Verwendetes Untersuchungsdesign und Methoden der Datengewinnung der
Bildungsforschungsprojekte (Mehrfachnennungen) nach (Huth 2012a, 95)






















Verbänden und staatlichen Institutionen unterstützt (Huth 2012a, 97). Fast jedes zehnte
Projekt (11%) wird in Kooperation zwischen Forschungseinrichtungen durchgeführt, wo-
bei sich der Anteil an Kooperationen seit den 1980er-Jahren fast vervierfacht hat (vgl.
Schulzeck 2008, 40). Zudem ist im gleichen Zeitraum der Anteil an kollaborativ durch-
geführten Studien leicht angestiegen, wobei 60% der Projekte als Einzelarbeiten und je
20% mit zwei oder mehr Beteiligten durchgeführt werden (vgl. Schulzeck 2008, 41).
Für die eigene Forschung kann jedoch festgehalten werden, dass die Bildungsforschung
methodisch-disziplinär als heterogen sowie problemorientiert und phänomenbezogen be-
trachtet wird.
Forschungsinfrastrukturen und Forschungsumgebungen in der
Bildungsforschung
Aufgrund der disziplinären Heterogenität der Bildungsforschung fällt es schwer, einen
vollständigen Überblick über sämtliche Aktivitäten im Feld der Forschungsinfrastruktu-
ren zu leisten. Dementsprechend werden in diesem Abschnitt nur einige zentrale Ent-
wicklungen in den für die Bildungsforschung relevanten Bereichen gegeben. Bei den For-
schungsinfrastrukturen ist auf das Fachportal Pädagogik zu verweisen, das vom Informa-
tionszentrum Bildung des Deutschen Instituts für Internationale Pädagogische Forschung
(DIPF) betrieben wird. In der FIS Bildung Literaturdatenbank, die in das Portal integriert
ist, sind über 900.000 Literaturnachweise aus dem Bildungsbereich aufgeführt, zu denen
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ein Verbund an 30 kooperierenden Dokumentationseinrichtungen beiträgt.10 Zusätzlich
beinhaltet das Portal unter anderem Forschungsdaten, Fachinformation und den Doku-
mentenserver peDOCs für Open-Access-Publikationen.
Im Bereich der Forschungsdaten haben sich in den letzten Jahren einige Infrastrukturen
etabliert. Halbamtliche Daten werden in der Bildungsforschung durch eine ganze Reihe
von Einrichtungen archiviert. Dazu gehören das International Dataservice Center (IDSC)
des Forschungsinstituts für die Zukunft der Arbeit (IZA), das German Microdata Lab
(GML) der GESIS sowie die Forschungsdatenzentren der Bundesagentur für Arbeit im
Institut für Arbeitsmarkt- und Berufsforschung (IAB), des Instituts für Qualitätsentwick-
lung im Bildungswesen (IQB), der Deutschen Rentenversicherung und des Bundesinsti-
tuts für Berufsbildung (BIBB). Weitere relevante Forschungsdaten für das Feld Bildungs-
forschung werden über das Statistische Bundesamt Deutschland sowie die Statistischen
Ämter der Länder zugänglich gemacht (Bambey et al. 2012, 115).
Die Verfügbarkeit von quantitativen Forschungsdaten aus den internationalen Vergleichs-
studien wird an den Beispielen von PISA, TIMSS und IGLU/PIRLS als weit fortge-
schritten bezeichnet (vgl. Bambey et al. 2012, 119f.). So steht der größte Teil der Da-
tensätze in den Dateiformaten für die Analysewerkzeuge SAS und SPSS sowie die do-
kumentierten Forschungsinstrumente zur Verfügung (vgl. Bambey et al. 2012, 120). Das
Forschungsdatenzentrum des IBQ ist für den Zugang zu den großen von den Ländern
getragenen Schulleistungsstudien in Deutschland zuständig. Zusätzlich zu den bereits er-
wähnten Forschungsdatenzentren ist auf das Nationale Bildungspanel (NEPS), das ein
eigenes Data-Warehouse für die Forschungsdaten betreibt, sowie das FDZ Bildung am
DIPF hinzuweisen, das qualitative Daten (u.a. Audio- und Videodaten der Schul- und Un-
terrichtsforschung) und Instrumente (Skalen, Tests) zur Verfügung stellt. Im Bereich der
qualitativen Forschungsdaten ist zudem vor allem auf die pädagogische Kasuistik zu ver-
weisen. In den letzten Jahren wurden in diesem Forschungsbereich Online-Datenbanken
mit Unterrichtsprotokollen, teilweise auch mit Videoaufzeichnungen, am Institut für die
Pädagogik der Sekundarstufe der Goethe-Universität Frankfurt am Main, an der Univer-
sität Kassel und an der Arbeitsstelle Pädagogische Kasuistik der TU Berlin erstellt (vgl.
Bambey et al. 2012, 125f.). Als zentrale übergreifende Forschungsdateninfrastruktur für
die empirische Bildungsforschung ist der Verbund Forschungsdaten Bildung (FDB) als
ein Zusammenschluss der drei Forschungsdatenzentren von DIPF, GESIS und IQB zu
nennen.11
Im Bereich der virtuellen Forschungsumgebungen ist in der Bildungsforschung das Pro-
jekt Technology Based Assessment (TBA) hervorzuheben, das Werkzeuge für das com-
puterbasierte Testen entwickelt und diese im Rahmen der PISA-, NEPS- und PIAAC-
Studien eingesetzt hat. In der qualitativen und historischen Bildungsforschung wird in
dem Projekt „Semantic MediaWiki for Collaborative Corpora Analysis“ (Semantic CorA)
die Wiki-Technologie der Online-Enzyklopädie hin zu einer virtuellen Forschungsumge-
bung weiterentwickelt, auf dass beispielhaft digitalisierte Lexika oder Schülerzeitschrif-
ten qualitativ und quantitativ kollaborativ erforscht werden können.12
10 Eine Liste der kooperierenden Einrichtungen ist aufgeführt unter der URL http://www.fachportal-
paedagogik.de/literatur/produkte/fis_bildung/kooperationspartner.html
11 Siehe https://www.forschungsdaten-bildung.de und für einen Überblick über Forschungsdatenzentren im
Bildungsbereich https://www.forschungsdaten-bildung.de/fdi_bifo?la=de.
12 Der Autor ist Mitarbeiter im Projekt zur Entwicklung der Virtuellen Forschungsumgebung Semantic CorA.
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2.2 Design, heterogene Expertisen und Ethnographie
In dem vorangegangenem Kapitel wurden die problematischen Konstellationen dargelegt,
die in Form von Friktionen bei der Verwendung von Forschungsdaten in Forschungsum-
gebungen oder beim gemeinsamen Teilen entstehen, sowie darauf hingewiesen, dass in
diesen gegenwärtigen Design- und Forschungsfelder eine neue Qualität in der Beziehung
zur Forschungspraxis notwendig wird (s. Kap. 2.1: 17). In diesem Theorieteil wird nun
genauer das Design beleuchtet, um darzulegen, welche Formen an Expertisen im Umgang
mit problematischen Situationen relevant werden. Dabei wird darauf näher eingegangen,
warum diese Informationsforschung zwar die Problematik eines Designfeldes aufgreift,
während ihr Potenzial jedoch gerade darin liegt, nicht für ein konkretes Designprodukt
Erkenntnisse zu erzeugen. Stattdessen wird diese ethnographische Informationsforschung
an der Schnittstelle zwischen Design und Nutzung positioniert, um sowohl neue Gesichts-
punkte zur Problematik von Forschungsdaten und ihren Umgebungen zu gewinnen als
auch das Interaktionsgefüge im Detail zu beschreiben (vgl. Rittel/Kunz 1978, 73).
2.2.1 Kritisch-engagiertes Design, Problembestimmungen und Partizipation
Design, Bösartigkeit von Problemen und Partizipation
Ausgangspunkt für eine Konzeptionalisierung von Design sind die theoretischen Überle-
gungen des Informationswissenschaftlers und Designtheoretikers Rittel, die in den letz-
ten Jahren in der Informationswissenschaft, im Feld der Mensch-Maschinen-Interaktion
(HCI) und im Design aufgegriffen werden (vgl. Weedman 2010, Buchanan 2009, Coyne
2005, Wakkary 2005). Zentral ist bei Rittels theoretischen Überlegungen zum Design die
Unterscheidung von Problemen in „tame“ („zahme“) und „wicked“ („bösartige“). Zahme
Probleme sind demnach die eines Schachspielers oder eines Wissenschaftlers: Sie sind
leicht zu kontrollieren und zu manipulieren, während bösartige Probleme nicht unter La-
borbedingungen simuliert werden können. „Die Art von Problemen, mit denen Planer zu
tuen haben – gesellschaftliche Probleme – sind von Natur aus verschieden von den Proble-
men, mit denen sich Wissenschaftler und vielleicht einige Ingenieure beschäftigen. Pla-
nungsprobleme sind inhärent bösartig“ (Rittel/Webber 1992, 20). Während er technisch-
wissenschaftliche Probleme als „zahm“ bzw. als durch verschiedene Beschränkungen
gezähmt darstellt, bezeichnet er Designprobleme als „wicked“ (bösartig) und in letzter
Konsequenz als nicht lösbar, sondern nur als fortwährend neu-lösbar („re-solved“).13 Zur
näheren Beschreibung bösartiger Probleme führt er zehn Eigenschaften auf:14
1) „Es gibt keine definitive Formulierung für ein bösartiges Problem
2) Bösartige Probleme haben keine Stopp-Regeln
3) Lösungen für bösartige Probleme sind nicht richtig–oder–falsch, sondern gut–oder–schlecht
4) Es gibt keine unmittelbare und keine endgültige Überprüfungsmöglichkeit für die Lösung
eines bösartigen Problems
5) Jede Lösung eines bösartigen Problems ist eine ‚one-shot-operation’ (ein einmaliger Vor-
gang mit nur einer Chance); d. h. da es keine Gelegenheit gibt, durch Versuch-und-Irrtum zu
13 Wie im Kapitel Kapitel 2.3.1 dargelegt, hat die Wissenschafts- und Technikforschung die „Zähmung“ von
Problemen in der technisch-wissenschaftlichen Forschungspraxis in den darauffolgenden Jahren im Detail
untersucht. Zudem hat sich die Forschung selbst verstärkt auf die Untersuchung von praxisbezogenen – und
auch „bösartigen“ – Problemen ausgerichtet (vgl. Schützenmeister 2008, Nowotny et al. 2003; 2001).
14 In einem älteren Artikel hat Rittel (Rittel 1972) elf Eigenschaften eines bösartigen Problems dargelegt.
Die ersten beiden Eigenschaften wurden jedoch in einem späteren Artikel zusammengefasst (Rittel/Webber
1973).
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lernen, zählt jeder Versuch signifikant
6) Bösartige Probleme haben weder eine zählbare (oder erschöpfend beschreibbare) Menge
potenzieller Lösungen, noch gibt es eine gut umrissene Menge erlaubter Maßnahmen, die man
in den Plan einbeziehen kann
7) Jedes bösartige Problem ist wesentlich einzigartig
8) Jedes bösartige Problem kann als Symptom eines anderen Problems betrachtet werden
9) Die Existenz einer Diskrepanz, wie sie ein bösartiges Problem repräsentiert, kann auf zahl-
reiche Arten geklärt werden. Die Wahl der Erklärung bestimmt die Art der Problemlösung
10) Der Planer hat kein Recht, unrecht zu haben“ (vgl. Rittel/Webber 1992, 22ff.)
Mit der ersten Eigenschaft des bösartigen Problems identifiziert Rittel eine zentrale Pro-
blematik des Designs. Während bei zahmen Problemen – wie beispielsweise beim Schach-
spiel – sämtliche Informationen, die für das Verständnis und die Lösung des Problems
benötigt werden, vollständig formuliert werden können – da Spielregeln, Spielfeld und
Interaktionen in diesem gezähmten Rahmen exakt bestimmbar sind –, ist dies bei bösar-
tigen Problemen unmöglich (vgl. Star 1990). Als zentrale Schwierigkeit sieht Rittel, dass
die Informationen, die zum Verständnis eines bösartigen Problems notwendig sind, von
der Vorstellung von dessen Lösung abhängen: „Um ein bösartiges Problem ausreichend
detailliert beschreiben zu können, muß man bereits im voraus eine möglichst vollständige
Liste aller denkbaren Lösungen aufstellen. Der Grund dafür liegt darin, daß jede Fra-
ge nach zusätzlicher Information vom Verständnis des Problems – und dessen Lösung –
zum aktuellen Zeitpunkt abhängt. Problemverständnis und Problemlösung gehen Hand in
Hand“ (Rittel/Webber 1992, 22).
Rittel fasst Design mit seinem Ansatz weitreichender als bisher, da er jedes Statement
über das Problem als eine Aussage und einen Schritt hin zu einer bestimmten Lösung
betrachtet. Dies beruht auf der Einsicht, dass Problem- und Lösungsräume bei Rittel als
gegenseitig bedingt – bzw. ko-evolutionär – betrachtet werden:
„Das Problem zu finden, ist also das gleiche, wie die Lösung zu finden: das Problem kann
nicht definiert werden, ehe die Lösung nicht gefunden ist. Die Formulierung eines bösartigen
Problems ist das Problem! Der Prozeß der Problemformulierung und der, sich eine Lösung
auszudenken, sind identisch, da jede Spezifizierung des Problems auch eine Spezifizierung der
Richtung ist, in der man sich eine Behandlung des Problems vorstellt“ (Rittel/Webber 1992,
22f.).
Damit setzt Rittel die Beschreibung von Problemen auf die zentrale Agenda des Desi-
gns und bezieht sowohl konzeptionelle als auch materielle Beschränkungen (Zähmun-
gen) des Problemraums ein. Mit diesem Ansatz entwickelt Rittel einen Gegenentwurf
zum Konzept der schlecht strukturierten („ill-structured“) Designprobleme, die als lös-
bar bezeichnet werden, indem man das Problem in kleinere Sub-Probleme unterteilt (vgl.
Coyne 2005). Als problematisch sieht Rittel bei der bisherigen Vorgehensweise vor al-
lem die Problembestimmung an, die den Lösungsraum bereits durch Voraussetzungen
(„Konstriktionen“) und Bewertungsmaß beschränkt. Diese Vorgaben sieht er jedoch als
wesentlicher an als die spätere Suche nach einer Lösung, denn „die Erzeugung und die
Einschränkung des Lösungsraumes und die Bestimmung eines Gütemaßes stellen den
bösartigen Teil des Problems dar“ (Rittel/Webber 1992, 24). Dementsprechend bezeich-
net er die Vorgehensweise in der Unternehmens- und Organisationsforschung als proble-
matisch, da diese angewendet werden, „nachdem die wichtigsten Entscheidungen schon
getroffen wurden, d. h. nachdem das Problem bereits ‚gezähmt’ worden ist“ (Rittel/Web-
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ber 1992, 23). Dabei wendet er sich gegen die Sichtweise, Konstriktionen als natürliche
Gegebenheiten zu betrachten, da diese „keineswegs eine technische oder objektiv gesetzte
logische Gegebenheit [darstellen]; jede Konstriktion oder Einschränkung, die ich meinem
Handlungsspielraum auferlege, ist eine Entscheidung oder zumindest ein implizites Zei-
chen von Resignation“ (Rittel/Kunz 1992b, 49).
Gekennzeichnet ist diese klassische Vorgehensweise nach Rittel dadurch, „Planungspro-
bleme in rationaler, geradliniger, systematischer Weise in Angriff zu nehmen, charakteri-
siert durch eine Reihe an Haltungen, die ein Systemanalytiker und -planer haben sollte“
(Rittel/Webber 1992, 27). Demnach sollte der klassische Systemanalytiker das gesamte
System erfassen sowie unvoreingenommen, interdisziplinär, innovativ und optimierungs-
orientiert sein. Dieser systemtheoretische Ansatz, dessen erfolgreiche Umsetzung er auf
autokratische Entscheidungsstrukturen beschränkt – wie die Planung von Militär- und
Raumfahrtprogrammen –, basiert auf der Annahme, die Planung des Projekts könne in ei-
nem linearen Schema nach genau unterscheidbaren Phasen organisiert werden. Die typi-
sche Vorgehensweise „Probleme oder Aufgaben verstehen“, „Information sammeln“, „In-
formation analysieren“, „Informationen verknüpfen und auf den kreativen Sprung warten“
und „eine Lösung ausarbeiten“ funktionieren bei bösartigen Problemen nicht. Aufgrund
der Bösartigkeit von Problemen, so Rittel, stößt der bisher durchgeführte „systemtheo-
retische Ansatz“ an seine Grenzen: „Man kann das Problem nicht verstehen, ohne über
seinen Kontext Bescheid zu wissen; man kann nicht ohne Orientierung an einem Lö-
sungskonzept effektiv Informationen suchen; man kann nicht erst verstehen und dann lö-
sen“ (Rittel/Webber 1992, 23). Nach Rittel beruht diese Art von Systemansatz „auf einer
gewissen naiven wissenschaftlichen Idee, daß der Wissenschaftler, zusätzlich zur traditio-
nellen Rolle des Sammelns oder Erzeugens von Wissen und dessen Kommunikation, eine
weitere Rolle, und zwar jene der Beschäftigung mit praktischen Problemen habe, und daß
die Ideale und Prinzipien der wissenschaftlichen Arbeit dabei in den Kontext des Planens
eingebracht werden“ (Rittel/Kunz 1992b, 40).
Angesichts aktueller, offener Systeme, bei denen – nach Rittel – soziale Prozesse als Bin-
deglieder von weit untereinander verknüpften Netzwerken von Systemen zu betrachten
sind, sieht er den Systemanalytiker, der auf einer klassischen abstrakten Vorstellung von
Wissenschaft und Technik aufbaut, vor diagnostischen Schwierigkeiten. Seiner Ansicht
nach „sind wir nun gezwungen, die Grenzen der Systeme, mit denen wir es zu tun haben,
auszudehnen und zu versuchen, diese äußeren Wirkungsketten miteinzubeziehen“ (Rit-
tel/Webber 1992, 19). Deutlich werde durch die Ausweitung der Systemgrenzen, dass:
„[...] das schwierigste zu behandelnde Problem, dass der Problemdefinition (das Wissen dar-
um, was den Unterschied zwischen einem beobachteten und einem erwünschten Zustand aus-
macht), ferner das der Problemrealisierung (herauszufinden, wo in dem komplexen kausalen
Netzwerk die Schwierigkeit liegt)[sei]. Darauf, und gleichermaßen schwer zu behandeln, folgt
das Problem der Identifizierung jener Handlungen, die die Lücke zwischen dem, was ist, und
dem, was sein soll, wirkungsvoll verkleinern könnten. Wenn wir versuchen, die Effektivität
von Handlungen im Hinblick auf wertvolle Ergebnisse zu verbessern, wenn die Grenzen der
Systeme ausgedehnt werden, und wenn sich unsere Einsicht in die komplexe Wirkungswei-
se offener gesellschaftlicher Systeme immer weiter verfeinert, wird es immer schwieriger, die
Planungsidee zu operationalisieren“ (Rittel/Webber 1992, 19).
Aus der nicht adäquaten Anwendbarkeit des systemtheoretischen Ansatzes auf bösarti-
ge Probleme folgt für Rittel die Notwendigkeit eines systemtheoretischen Ansatzes der
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zweiten Generation, der auf einem Modell der Planung als argumentativem Prozess auf-
baut: „Ein Prozeß, in dem Fragen und Themen aufgeworfen werden, zu denen man un-
terschiedliche Standpunkte (Positionen) einnehmen kann, zu denen Beweise eingeholt
und Argumente für und gegen die verschiedenen Standpunkte formuliert werden“ (Rit-
tel/Kunz 1992b, 53). Beabsichtigt ist dabei, dass im Verlauf der Planung „allmählich bei
den Beteiligten eine Vorstellung vom Problem und der Lösung entsteht, und zwar als Pro-
dukt ununterbrochenen Urteilens, das wiederum kritischer Argumentation unterworfen
wird“ (Rittel/Webber 1992, 23). Die Partizipation von weiteren Akteuren sieht er nicht
nur deshalb als notwendig an, weil die Konsequenzen des Designs nicht antizipierbar
sind. Vielmehr spricht er von einem „konspirativen Planungsmodell“ und bezeichnet da-
mit die Möglichkeit, das Wagnis und die Risiken bei der Behandlung eines bösartigen
Problems mit Kooperierenden zu teilen: „Für einen allein ist es zu riskant, aber wenn wir
unsere Kräfte vereinen, können wir das Risiko vielleicht eingehen und mit der Unsicher-
heit leben und das Wagnis unternehmen“ (Rittel/Kunz 1992b, 52).
So bezeichnet er das benötigte Wissen für bösartige Probleme als „nicht in irgendeinem
einzigen Kopf“ vorhanden (Rittel/Kunz 1992b, 49). Stattdessen betrachtet er die benötig-
te Expertise als distribuiert, wobei er die von der Planung möglicherweise Betroffenen als
die besten ExpertInnen ansieht. Da aber niemand verplant werden möchte, schlussfolgert
Rittel, „daß Planungsmethoden der zweiten Generation versuchen, diejenigen, die betrof-
fen sind, zu Beteiligten des Planungsprozesses zu machen“ (Rittel/Kunz 1992b, 50). Um
nicht nur Reaktionen auf die vorhandene Einrichtung von Systemen zu erhalten, werden
diese nicht nur befragt, sondern aktiv und frühzeitig in den Planungsprozess einbezogen
(Rittel/Kunz 1978, 78). In der Partizipation identifiziert er darüber hinaus eine „Sym-
metrie der Ignoranz“, da die Beteiligten weder aufgrund von Titel noch aufgrund von
Status etwas besser wissen. Die Rolle der ExpertInnen bzw. Informationswissenschaft-
lerInnen sieht er daher weniger in der spezifischen Fragestellung („subject matter“) des
Problems als in der Expertise zur Behandlung von bösartigen Problemen: „Er ist eher ei-
ne Art Hebamme für Probleme, als jemand, der Therapien anbietet. Er ist eher Lehrer als
Arzt“ (Rittel/Kunz 1992b, 52).
Für die eigene Arbeit sind Rittels Überlegungen wesentlich, da er die Problemformulie-
rung als zentralen Aspekt des Designs hervorhebt und in Beziehung zu einem möglichen
Designraum sowie dessen impliziter Beschränkung stellt. In den Diskussionen über virtu-
elle Forschungsumgebungen und Forschungsdaten wurde dargelegt, dass Lösungen und
Problembestimmungen in diesen Feldern größtenteils von einer abstrakten Vorstellung
der Forschungspraxis ausgehen und zu Generalisierungen tendieren, die für TechnikerIn-
nen bei der Realisierung zwar notwendig erscheinen, jedoch den lokal-situierten Inter-
aktionsgefügen der Forschung nicht gerecht werden (s. dazu Kap. 2.3.1: 42). So werden
der Forschung in diesen Diskussionen auf der Grundlage der Materialität – digital oder
nicht digital – Eigenschaften zugeschrieben und der Einsatz von Informationstechnolo-
gien oft pauschalisierend als die Zusammenarbeit fördernd dargelegt, ohne dies anhand
lokal-situierter Interaktionsgefüge und ihrer zu erforschenden Phänomene zu konkretisie-
ren (vgl. Kap. 2.1.1: 18). Darüber hinaus wurde anhand der Debatte über Forschungs-
daten dargelegt, dass Lösungsansätze in diesem Bereich von einer verzwickten Situation
ausgehen müssen, die nach Rittel als „bösartig“ zu betrachten ist (vgl. Borgman 2012).
Dementsprechend sind die notwendigen Expertisen in diesem Feld nicht einfach bestimm-
bar, sondern als verteilt, und die möglichen Handlungskapazitäten durch den Einsatz von
Informationstechnologien als emergent zu betrachten. Um dies zu konkretisieren, werden
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die theoretischen Überlegungen von Rittel mit Studien und Theorien zum Design und zur
Technikentwicklung aktualisiert und präzisiert.
Design als fortwährende Re-Konfiguration von Handlungskapazitäten in
Interaktionsgefügen
Rittel hat mit seinen theoretischen Überlegungen Design bereits ähnlich konzipiert wie
dies in den letzten Jahren in der Wissenschafts- und Technikforschung sowie im Feld des
Designs selbst erforscht und theoretisiert wurde. Um dies für die vorliegende Informa-
tionsforschung aufzubereiten, werden diese konzeptionellen Bezüge konkreter herausge-
arbeitet. In der Wissenschafts- und Technikforschung wurde die Vorstellung von einer
linearen Entwicklung von Technologien und Innovationen durch unterschiedliche Stu-
dien erforscht und ähnlich wie bei Rittel problematisiert. Am konsequentesten hat dies
die Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT) durchgeführt und in Bezug zum „Partizipatorischen
Design“, das dem Konzept Rittels verwandt ist, dargestellt (vgl. Callon 2004). Design
wird in der Wissenschafts- und Technikforschung und speziell in der ANT wie bei Rittel
als ein fortwährender Prozess verstanden, der gegenwärtige Situationen verändert. Dabei
werden zwar auch die Handlungskapazitäten fokussiert, die entweder neu erzeugt oder
re-konfiguriert werden, aber sie werden in Bezug zur Technik gesetzt: „Designing an in-
novation or a technology means participating in the shaping of new agencies or in the
reconfiguration of existing ones; it doesn’t mean only responding to demands or to satisfy
needs“ (Callon 2004, 8).
Ähnlich wie Rittel bezieht der Ansatz des Partizipatorischen Designs die Beteiligten und
Betroffenen aktiv in die Gestaltung ein und hebt dadurch einen zentralen Aspekt von In-
novationen hervor: „No success, no social acceptability, without participation, without
representation of actors concerned by innovation, of producers, intermediaries, political
authorities and end users“ (Callon 2004, 9). Dies wurde in der Wissenschafts- und Tech-
nikforschung in mehreren Studien erforscht, wobei der ko-evolutionäre Charakter von
Design betont wird (vgl. Akrich 1996, Sharrock/Anderson 1994, Woolgar 1991) und die
Vorstellung einer aktiven Gruppe von EntwicklerInnen auf der einen Seite und einer passi-
ven Gruppe von NutzerInnen auf der anderen Seite als Mythos bezeichnet wird (Suchman
2002a, 92).
Rittel uns Kunz (vgl. Kunz/Rittel 1972a, 26) weisen darauf hin, dass das benötigte Wissen
beim Design in den Köpfen der Beteiligten bzw. der Betroffenen verteilt vorliegt (s. Kap.
2.3.2: 52). Callon bzw. die Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT) bezeichnen diesen sozio-
technischen oder materiell-diskursiven Interaktionsprozess im Design zwischen verschie-
denen Kollektiven als Hybridisierung: Ein fortwährender Prozess der Re-Kombination
von Kompetenzen heterogener AkteurInnen (nicht-menschlicher und menschlicher) mit
teilweise gegensätzlichen Interessen und Konzepten (vgl. Callon 2004).
Ähnlich betrachtet die Wissenschafts- und Technikforscherin Suchman das Design in ei-
ner Studie zum Prototyping als ein Gefüge von „ongoing practices of assembly, demons-
tration, and performance“ (Suchman et al. 2002, 163) und legt weiter die zentralen Be-
dingungen für ein erfolgreiches Design fest, wonach es „must be a boundary-crossing
activity, taking place through the deliberate creation of situations that allow for the mee-
ting of different partial knowledges“ (Suchman 2002a, 94). Suchman führt dies weiter
aus, indem sie darauf hinweist, dass bei der Analyse von sozio-materiellen Gefügen die
Zuschreibung von Qualitäten und Entitätsgrenzen eine Beschränkung darstellt und fordert
demgegenüber eine kritische Einstellung:
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„The task for critical practice is to resist restaging of stories about autonomous human actors
and discrete technical objects in favor of an orientation to capacities for action comprised of
specific configurations of persons and things. To see the interface this way requires a shift in
our unit of analysis, both temporally and spatially. [...] And it requires locating it as well within
an always more extended network of relations, arbitrarily – however purposefully – cut through
practical, analytical, and/or political acts of boundary making“ (Suchman 2006, 284).
Da die Unterstützung konkreter Handlungskapazitäten in der Forschungspraxis sowohl
für Forschungsumgebungen als auch für Forschungsdaten als unbestimmt bzw. als „bös-
artig“ bezeichnet werden kann (s. Kap. 2.1.1: 18), bezieht sich diese Arbeit auf die Kon-
zeptionalisierungen von Rittel, Barad, Callon und Suchman und betrachtet Design als
eine Re-Konfiguration von Handlungskapazitäten in materiell-diskursiven Interaktions-
gefügen. Dementsprechend sind die potenziellen Handlungskapazitäten in einem mögli-
chen Designraum zwischen Design- und Informationspraxen zu artikulieren, was Experti-
sen notwendig macht, die kritisch-engagiert die materiell-diskursiven Interaktionsgefüge
zeitlich und räumlich analysieren, ohne diese vorweg durch Lösungsansätze zu beschrän-
ken (vgl. Suchman 2006, 284, Rittel/Webber 1992).
2.2.2 Ethnographische Forschung, Expertisen und Design
Kritisch-engagiertes Design, Informationsforschung und heterogene Expertisen
Wie bereits dargelegt wurde, sind bei unbestimmbaren oder „bösartigen“ Designproble-
men unterschiedliche Expertisen notwendig, die kritisch-engagiert mit Designpotenzialen
und den re-konfigurierenden Interaktionsgefügen agieren. Rittel bezeichnet den Designer
daher als „kritisch engagiert“, da er immun ist „gegen technokratische Anwandlungen,
denn er kennt ihre schwache theoretische Basis, und er richtet sein besonderes Augenmerk
auf die Schwierigkeit, in jedem Projekt jeweils von Neuem zu ermitteln, was eigentlich
gewollt werden soll (oder: gesollt werden will) – anstatt zu versuchen, einer Problemsi-
tuation von vornherein eine Lieblingstechnik aufzunötigen“ (Rittel 1992, 330).
Da Rittel beabsichtigt, eine zweite Generation an Systemforschung für die Informations-
wissenschaft zu etablieren, bezieht er in die epistemische Konstitution von Designproble-
men die Problembestimmungen und Bedingungen mit ein:
„A second generation of systems methods is due dealing with those decisions preceding the
application of the models of the 1st generation: with problems of establishing measures of va-
lue in conflicting configurations of interests, with problems of setting the appropriate level of
the problem, with negotiating problem images, with explicating and displaying basic assump-
tions of the participants, etc.“ (Kunz/Rittel 1972b, 97). Dementsprechend weist er darauf hin,
dass der größte Teil der Forschung über Kreativität und Problemlösung sich mit „gezähmten“
Problemen auseinandersetzt, die leicht zu kontrollieren und zu manipulieren sind. Dagegen
sei wenig über bösartige, unbestimmbare Probleme geforscht worden: „Unfortunately, little
is known about the treatment of ‚wicked’ problems or of people actually dealing with them,
because ‚wicked’ problems cannot be simulated in a laboratory setting“ (Rittel 1972, 392).
Rittel macht deutlich, dass dabei Erkenntnisse relevant werden, die nicht direkt in Blau-
pausen für ein konkretes Design umsetzbar sind. Stattdessen artikuliert diese Art von
Informationsforschung Zusammenhänge, die bei beabsichtigten Re-Konfigurationen ein-
zubeziehen sind, um Handlungskapazitäten und Betroffenheiten adäquat artikulieren zu
können:
Informationspraxen in der Bildungsforschung | 37
„Die wichtigste Aufgabe ist die systematische Anreicherung der Argumente, die Aufdeckung
von neuen Gesichtspunkten, welche bei der Beurteilung berücksichtigt werden sollten. [...]
Für die Praxis der Informationswissenschaften [...] bringt diese Art von Forschungsergebnis-
sen zwar keine Erleichterung in der Form von Patentlösungen oder auch nur Vereinfachungen,
aber eine Verbreiterung des Spektrums von Gesichtspunkten, die in Betracht zu ziehen man
wohlberaten ist, sowie ein differenziertes Bild davon, wer wie von welcher Maßnahme betrof-
fen wird, und ein reicheres Arsenal alternativer Handlungsmöglichkeiten“ (Rittel/Kunz 1978,
73).
In dieser Informationsforschung wird im Sinne Rittels eine kritisch-engagierte Studie über
ein „bösartiges“ Problem, was sich als Friktion im Bereich der Forschungsdaten und -
umgebungen artikuliert, durchgeführt. Um die Potenziale einer Analyse ausschöpfen zu
können, wird daher auch keine Lösung für ein konkretes „technisches System“ ange-
strebt, was die eigenen möglichen Erkenntnisse bereits einschränken würde. Stattdessen
werden Informationspraxen in der Bildungsforschung untersucht, zentrale Gesichtspunk-
te des „bösartigen“ Problems in diesem Feld identifiziert und gegenwärtige Interaktions-
gefüge im Detail dargelegt, die einzubeziehen wären, wenn beabsichtigt wird, diese zu
re-konfigurieren.
In den letzten Jahren haben sich auch WissenschaftlerInnen auf dem Gebiet der Mensch-
Maschine-Interaktion (HCI), dem Ubiquitous Computing und dem praxisbasierten Design
mit einem kritisch-engagierten Design auseinandergesetzt (vgl. Bannon 2011, Dourish/-
Bell 2011, Bannon 2010, Sengers et al. 2006, Suchman 2002b). Um notwendigen Experti-
sen im HCI angemessener beschreiben zu können, werden von Sengers und KollegInnen
drei unterschiedliche epistemische Paradigmen identifiziert, die parallel in diesem Feld
wirken (s. Tab. 2.2: 38). Dabei heben sie hervor, dass das dritte Paradigma gerade erst am
Entstehen ist und bezeichnen dieses als „Embodied Interaction“ (Dourish 2004):
„Embodiment is not a property of systems, technologies, or artifacts; it is a property of in-
teraction [...]. In contrast to Cartesian approaches that separate mind from body and thought
from action, embodied interaction emphasizes their duality“ (Dourish 2004). Dabei weisen
die AutorInnen darauf hin, dass entsprechende Studien über lokal-situierte Interaktionsgefüge
notwendig sind, „to studying the local, situated practices of users, taking into account but not
adjudicating the varying and perhaps conflicting perspectives of users“ (Sengers et al. 2006, 8).
Dabei betrachten sie die ethnographische Vorgehensweise als adäquat, um die benötig-
ten Erkenntnisse zu gewinnen (s. Tab. 2.2: 38), weisen jedoch – ähnlich wie Rittel – auf
eine notwendige Eigenständigkeit in Bezug zu konkreten Lösungen hin (Sengers et al.
2006, 11). Die Wissenschafts- und Technikforscher Rabinow und Bennet haben – ähn-
lich wie Rittel – unterschiedliche Expertisen in Bezug zu unterschiedlichen Qualitäten
von Problemräumen und zum Engagement von ExpertInnen gesetzt, was eine nähere Ein-
schätzung des relevanten Wissens für problematische Situationen weiter präzisiert (Ra-
binow/Bennett 2009).15 Dabei interessieren sie sich für die notwendigen Expertisen von
emergenten Situationen, die für das Untersuchungsfeld der vorliegenden Arbeit zentral
sind, und betrachten deren Problemkonstitution – ähnlich wie Rittel – als unbestimmt und
somit durch routinierte Expertisen schwer erfassbar:
15 Die beiden Wissenschaftsforscher veranschaulichen die Formen der Expertisen an dem Projekt Synthetic
Biology Engineering Research Center (SynBERC), das beabsichtigt, ein kollaboratives Forschungszentrum
zwischen zentralen US-amerikanischen Forschungsinstitutionen, unter anderem bestehend aus der Univer-
sity of California (UC) Berkeley, MIT, Harvard, UC San Francisco und Pair View A&M, zu etablieren
(Rabinow/Bennett 2009, 265).
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Tabelle 2.2: Epistemische Unterschiede der Mensch-Maschinen-Interaktion-Paradigmata (Sengers
et al. 2006, 14)
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„In emergent situations, however, neither goals nor problems are settled, and so technical ex-
pertise cannot be effectively marshaled. In many instances, obviously, when goals and pro-
blems become settled, technical expertise can be given a useful place within an assemblage.
Said another way, routinization is normal but qualitatively different from states of emergence
or innovation“ (Rabinow/Bennett 2009, 271).
Als Modus-Eins-PraktikerInnen (Mode One Practionier) bezeichnen sie moderne Exper-
tInnen, die sich mit anderen ExpertInnen beraten und mit ihnen kooperieren. Als zentrale
Bedingung sehen sie dabei an, dass die Expertise von SpezialistInnen dazu ausreicht, die
vorhandenen Probleme ohne große Anpassung zu lösen. Nach Rabinow und Bennett re-
präsentieren Modus-Eins-PraktikerInnen existierende Expertisen, die unter bestimmten
Umständen – nämlich in grundlegend stabilisierten Situationen, Institutionen und Pro-
blemen – arbeiten können: „Mode One work can provide benefits by identifying, brin-
ging together, and representing existing expertise“ (Rabinow/Bennett 2009, 272). Dabei
weisen sie – ähnlich wie Rittel – darauf hin, dass in emergenten Problemräumen nicht
notwendigerweise relevante Expertisen existieren.
Modus-Zwei-PraktikerInnen bezeichnen sie als ModeratorInnen („facilitators“), die hete-
rogene Akteure – ob WissenschaftlerInnen, TechnikerInnen, politische AktivistInnen oder
private SponsorInnen – für ein gemeinsames Vorhaben zusammenbringen. Ihre zentrale
Herausforderung ist, Prozeduren zu entwickeln, relevante Beteiligte zu identifizieren, de-
ren Meinungen und Werte zu erkennen und daraus geeignete Mechanismen zu entwickeln:
„In order to meet this challenge venues that function to facilitate boundary organization
and its modes of governance must be invented and institutionalized“ (Rabinow/Bennett
2009, 272).
Als Modus-Drei-PraktikerInnen bezeichnen sie ExpertInnen, die sich mit Praxen, Dia-
gnosen und deren Re-Konfigurationen in emergenten Situationen auseinandersetzen und
gemeinsam an geteilten Problemräumen arbeiten. Als zentrale Komponente betrachten
sie dabei, dass über praxeologische Zugänge Problemräume anders aufgegriffen werden
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können als von ExpertInnen aus der Distanz. Dabei heben sie – ebenfalls wie Rittel –
hervor, dass Lern- und Reflektionsprozesse notwendig sind, wodurch ein Verständnis und
die Entwicklung von realisierbaren Designstrategien möglich seien. Die notwendige Ex-
pertise in solchen Situationen „will need to be interfaced with emergent problems in such
a way that experts will be required to think forward rather than reproduce existing in-
sights“ (Rabinow/Bennett 2009, 286). Wie bereits erläutert, können Friktionen und die
beabsichtige Re-Konfiguration von Forschungsdaten und Forschungsumgebung als ein
emergentes Phänomen betrachtet werden, welches notwendigerweise Expertisen aus dem
beschriebenen Modus-drei-Bereich benötigt. Im Folgenden wird nun detaillierter die eth-
nographische Forschung im Design und in der Informationswissenschaft dargelegt und
im Methodenkapitel 3 (S. 55) zu einer diffraktiven ethnographischen Vorgehensweise mit
epistemischer Partnerschaft ausgearbeitet.
Ethnographie in Design und Informationswissenschaft
Die Ethnographie entwickelte sich zu Anfang des zwanzigsten Jahrhunderts in der noch
jungen um wissenschaftliche Anerkennung werbenden Disziplin Anthropologie. Seitdem
forschen EthnographInnen im Feld vor Ort, in der Erwartung, wie es der zentrale Weg-
bereiter der Ethnographie Malinowski als Forschungsziel formuliert, „to grasp the native
point of view, his relation to life, and realize his version of his world“ ([1922] 1961,
22). Knappe 100 Jahre später hat sich die Ethnographie in unterschiedlichen Forschungs-
und Designfeldern etabliert, die von der Mensch-Maschine-Interaktion (HCI) über das
Computer Supported Collaborative Work (CSCW) und ihre Workplace-Studien bis hin
zum Ubiquitous Computing reichen (vgl. Crabtree et al. 2012, Dourish/Bell 2011, Knob-
lauch/Heath 2006, Button 2000). Die Entwicklung und die heutige Verwendung der Eth-
nographie im Systemdesign und im Engineering beschreiben Crabtree und Kollegen ent-
sprechend anschaulich:
„Forty years ago ethnography was little more than a blot on the landscape of software enginee-
ring and systems development. Twenty years ago it was developing nascent promise. Today it
is being taught in computer science departments. Right now it is being employed in academic
and industrial research labs worldwide, not to mention a veritable host of consultancy firms
and smaller IT companies and design houses“ (Crabtree et al. 2012, 1).
Das Interesse an der Ethnographie im Systemdesign, speziell dem Feld der Mensch-
Maschine-Interaktion (HCI), wird zwei zentralen Entwicklungen zugeschrieben (vgl. Dou-
rish/Bell 2011, Dourish 2006). Zum einen dem CSCW und dessen Fokus auf die soziale
Organisation von Interaktionen am Arbeitsplatz, was neue methodische und analytische
Zugänge zu ihrer Erfassung notwendig machte (vgl. Anderson 1997). Zum anderen ist
es eng mit dem Partizipatorischen Design verbunden, das sich in skandinavischen Län-
dern entwickelte, um die Veränderungsprozesse am Arbeitsplatz demokratisch und par-
tizipatorisch zu gestalten (vgl. Muller 1995, Muller/Kuhn 1993, Bjerknes et al. 1987).
Die ethnographische Art, Wissen zu produzieren, wurde im Systemdesign als geeignet
angesehen, um die realweltlichen Settings und ihre Zusammenhänge zu beschreiben: „In
other words, sociological and ethnographic accounts of work practice and interaction had
begun to suggest alternatives to traditional ‚cognitivist’ accounts of interaction with com-
puter systems and had emphasized the importance of looking at the systems of practice
within which HCI was embedded“ (Dourish/Bell 2011, 11). Mit dem Wandel von einer
kognitiven zu einer sozialen Sichtweise wurden Arbeitsgruppen und deren Lernprozesse
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als „Communities of Practices“ (Lave 1991, Lave/Wenger 1991) oder als Arbeitskultu-
ren und Arbeitspraxen (vgl. Button/Harper 1995) aufgefasst, die bis dahin widerspenstige
Probleme im Feld auflösten oder einen neuen Blick darauf ermöglichten (vgl. Anderson
1997).
Parallel zur Etablierung der Ethnographie im Systemdesign artikulierte sich jedoch ein
Spannungsverhältnis zwischen den epistemischen Ansprüchen der ethnographischen For-
schung und ihrem Einsatz im Design. Anderson legt dies an dem Spektrum dar, innerhalb
dessen die Ethnographie in diesem Feld eingesetzt und in Bezug zum konkreten Desi-
gnprodukt gestellt wird: „At one end, the study is an end in itself. At the other, the point
is to derive requirements. Of course everyone argues (some quite strongly) that their fin-
dings are of value to design, but when we look closely we see they derive their raison
d’etre in very different ways“ (vgl. Anderson 1997). Anderson, aber auch andere, stel-
len fest, dass die Ethnographie zumeist bloß als Methode zur Erhebung von Daten im
Feld angesehen wird und ihre tiefgreifenderen analytischen Potenziale nicht einbezogen
werden (vgl. Dourish/Bell 2011, Dourish 2006, Schindler 2008, Button 2000, Anderson
1997; 1994). Dementsprechend werde die Ethnographie oft nur als Methodenwerkzeug-
kasten verwendet: „In reducing ethnography to a toolbox of methods for extracting data
from settings, however, the methodological view marginalizes or obscures the theoretical
and analytic components of ethnographic analysis“ (Dourish 2006, 541). Als besonders
bekannte Beispiele sieht Dourish die Contextual Inquiry und die Cultural Probes an, die
er in Anlehnung an die Discount-Usability-Studien als „Discount Ethnography“ (Dourish
2006, 548) bezeichnet.
In den letzten Jahren wird in dieser Auseinandersetzung mit der Ethnographie verstärkt
das Design konzeptionell neu gefasst. In Anlehnung an Rittel und neuere Studien und
Theorien aus der Wissenschafts- und Technologieforschung wurde im Kapitel 2.2.1 (s.
35) bereits dargelegt, wie Design als fortwährende Re-Konfiguration von Handlungska-
pazitäten in Interaktionsgefügen betrachtet werden kann. Es wurde ebenfalls auf methodi-
sche und konzeptionelle Wirkungen hingewiesen, die den möglichen Designraum bereits
frühzeitig begrenzen. Ähnlich argumentiert Dourish, wenn er darauf hinweist, dass im
Feld der Mensch-Maschinen-Interaktion oft ein beschränktes Designmodell verwendet
wird, das fälschlicherweise von einem technologischen Endprodukt ausgeht, welches von
den NutzerInnen lediglich zu adaptieren sei (vgl. Dourish 2006, 544f.). In dem an Rittel
ausgerichteten Designmodell ist der Beitrag der Ethnographie besser zu verorten und dem
Modus-drei-Paradigma von Sengers (2006) sowie dem Modus-drei-ExpertenInnenwissen
und dessen Engagement von Rabinow und Benett (2009) zuzuordnen.
So hebt Anderson hervor, dass die Ethnographie den Designraum öffne und ein Spiel
der Handlungsmöglichkeiten ermögliche (vgl. Anderson 1997). Dourish schließt stärker
an die praxeologische Sichtweise an und weist darauf hin, dass es weniger darum gehe,
wie verschiedene Gruppen Technologien in der Praxis adaptierten: „Ethnographic inqui-
ries can illuminate the practices of particular peoples, but it does more; through this, it
explores the generally operative principles by which these practices are shaped, shared,
reproduced and transformed“ (Dourish 2006, 547). Gemeinsam mit Bell führt Dourish
dies weiter aus, indem er darlegt, dass die ethnographische Vorgehensweise die Men-
schen nicht als zukünftige NutzerInnen einer Technologie konzeptionalisiert, wodurch
auch das Forschungsinteresse nicht eingeschränkt wird. Die Menschen werden vielmehr
als AkteureInnen angesehen, die in ihren jeweiligen Zusammenhängen die Nutzung von
Technik erst herstellen:
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„That is, the ethnographic engagement is not one that figures people as potential users of
technology and looks to uncover facts about them that might be useful to technologists (or
marketers). Ethnographic engagements with topics, people, and field sites instead are used to
understand phenomena of significance to design, and the implications arise out of the analysis
of these materials“ (Dourish/Bell 2011, 85).
Darüber hinaus heben die AutorInnen hervor, dass bei dieser Vorgehensweise die Er-
kenntnisse breiter und vor allem langfristiger tragen als Anforderungen an ein konkretes
Produkt: „One obvious point to maintain about these reframings is that they have both a
broader scope and longer-term impact than a simple series of requirements“ (Dourish/-
Bell 2011, 85). Dourish und Bell führen weiter aus, dass auf dieser Vorgehensweise auch
langfristig ein Korpus von relevanten Studien aufgebaut werden kann, das heißt an der
Schnittstelle zwischen: „cultures of technology production and consumption“ (Dourish/-
Bell 2011, 88).
In der Informationswissenschaft hat sich die Ethnographie im Genre der Informations-
forschung an dieser Schnittstelle etabliert und bereits zu einem kleinen, aber zunehmend
größer werdenden Bestand an praxeologischen Studien im Bereich der Wissenschaft, For-
schung und Technologie beigetragen.16 So weist Star auf die Potenziale der ethnographi-
schen Informationsforschung hin, indem sie den Begriff Fringe – der dem der Friktion
ähnelt – verwendet: „[...] it is precisely the role of fieldwork to understand – through
a kind of temporary membership – these fringes and nuances. The fact that there are
clashes and differences in meaning is a commonplace of ethnography“ (Star 2002, 111).
Diese Potenziale der ethnographischen Informationsforschung zur Erfassung von lokal-
situierten Interaktionsgefügen und ihrer Friktionen werden in dieser Arbeit aufgegriffen
und ihre Anwendung im Methodenkapitel 3 (S. 55) über die ethnographisch-diffraktive
Vorgehensweise im Detail beschrieben.
2.3 Informationsforschung in Wissenschaft und Praxis
Wie in den vorangegangenen Kapiteln gezeigt wurde, ist die Erfassung von Forschungsda-
ten in ihren Umgebungen in der Praxis kein einfaches, sondern ein problematisches Unter-
fangen. Die Informationswissenschaftlerin Borgman hat dies in Anlehnung an Bucklands
„alleged Evidence“ (1991) als einen wissenschaftlichen Akt bezeichnet und notwendige
Erkenntnisse über die Forschungspraxis in Fachgemeinschaften eingefordert (vgl. Borg-
man 2012). Darüber hinaus wurde auf die Friktion der Daten („Data Friction“) hingewie-
sen, sobald diese sich aus einem lokalen Gefüge in ein anderes bewegen (Edwards 2010,
84), sowie eine allgemeine Friktion der Wissenschaft („Science Friction“) identifiziert,
sobald aus unterschiedlichen disziplinären Zusammenhängen ein geteiltes Forschungs-
problem bearbeitet wird (vgl. Edwards et al. 2011, 669). Um diese Problematiken erfas-
sen zu können, wird im ersten Teil dieses Kapitels (s. Kap. 2.3.2: 49) im Detail auf den
Ansatz der Informationspraxen eingegangen.
Um die Informationswissenschaft zu befähigen, die verteilten, hoch interagierenden und
überlagernden Praxen der Forschung erfassen und analysieren zu können, wird in die-
ser Arbeit auf die neuere Wissenschafts- und Technikforschung zurückgegriffen. In den
letzten Jahren wurden dort Konzepte ausgearbeitet und Studien durchgeführt, die den wis-
senschaftlichen Akt der Erzeugung und Materialisierung von Forschungsdaten in seinem
16 Neben den bereits dargelegten Arbeiten von Star sind dies unter anderem (Vertesi/Dourish 2011, Wynholds
et al. 2011, Baker/Millerand 2010, Ponti 2010, Palmer/Neumann 2002).
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apparativen Gefüge darstellen. Zentrale Erkenntnisse aus diesem Feld, die die Herstel-
lung und die Anwendung von Forschungsdaten und ihre Friktionen für die eigene Arbeit
präzisieren, werden im folgenden Teil des Kapitels dargelegt (s. Kap. 2.3.1: 42). Abschlie-
ßend wird auf dieser Grundlage das analytische Instrumentarium der Informationspraxen
konzeptionell neu ausgreichtet.
2.3.1 Forschung, Apparaturen und ihre Interaktionsgefüge
Materialisierung von Forschungsdaten in Interaktion mit Apparaturen
Die neuere Wissenschafts- und Technikforschung entwickelte sich Ende der 1970er-Jahre
als Gegenbewegung zur theoriebasierten Sicht auf Wissenschaft. Seit den 1990er-Jahren
erforscht sie Wissenschaft und Technik in der Breite als Praxis und Kultur.17 Vorder-
gründig liegt ihr Forschungsinteresse in der Herstellung von wissenschaftlichem Wissen:
„Anstatt die Wissenschaften von ihren ‚Fertigprodukten’ her zu betrachten, wird der Pro-
zeß ihrer Herstellung zum Untersuchungsgegenstand gemacht. Damit rücken das Expe-
riment, das praktische Forschungshandeln und die technische Apparatur in den Mittel-
punkt, d. h. die hochkomplexe Kultur, die die moderne Wissenschaft erst möglich macht“
(Heintz 1993, 542). Für die eigene Forschungsarbeit sind vor allem diejenigen Ausein-
andersetzungen in diesem Feld relevant, die einen praxeologischen Ansatz verfolgen und
konzeptionelle Ansätze für die Erfassung des Gefüges aus Apparaturen, Praxen und For-
schungsdaten konkretisieren.
So wurden bereits in den konstruktionistischen Laborstudien Apparaturen und Forschungs-
daten im Detail erforscht und relevante analytische Instrumentarien erprobt. Knorr-Cetina
hat dabei den Übergang von Feldwissenschaften zu Laborwissenschaften als eine Erzeu-
gungslogik untersucht und diese als lokal-situierte Interaktionszusammenhänge darge-
stellt, die ihre Untersuchungsobjekte aus einem ursprünglichen Wirkungszusammenhang
in den Interaktionszusammenhang des Labors transferieren, wobei sie die Untersuchungs-
objekte in neue Beziehungsgefüge setzt: „Untersuchungsobjekte werden im Labor ‚in
Relation’ zu diesen Akteuren gesetzt. Sie werden durch ihre Verkleinerung (oder Ver-
größerung) in Hinblick auf kulturelle Akteure, durch ihre Anpassung an deren Lokalität
und Temporalität, in kulturelle Interaktion eingebunden. Die Interaktion mit ihnen wird
durch solche Formen der ‚Relationierung’ erst kontinuierlich ermöglicht“ (Knorr-Cetina
1988, 88). Dabei weist Knorr-Cetina darauf hin, dass dieser Transformationsprozess mit
einer Zunahme der Definitionsmacht der ForscherInnen in Bezug zum Untersuchungs-
objekt einhergeht, der im Vergleich zur früheren Situation unter anderem auf ständiger
Zugänglichkeit sowie auf Kontrollmöglichkeiten und Wiederholbarkeit basiere. Darüber
hinaus merkt sie an, dass die Untersuchungsobjekte im Laborgefüge ebenfalls eine Defi-
nitionsmacht erhalten, indem sie auf das Labor und ihr Gefüge zurückwirken: „[...] das
Labor hat, wie man sagen könnte, den Zweck, diesen Objekten spezifische, auf die In-
teraktionsumwelt bezogene Artikulationen zu entlocken. Die Definitionsmacht der Un-
tersuchungsobjekte zeigt sich u.a. in den Veränderungen des Behandlungsprogramms des
Labors“ (vgl. Knorr-Cetina 1988, 88f.). Auf der Grundlage ethnographischer Studien be-
schreibt sie verschiedene Apparaturen in der Molekularbiologie, der Teilchenphysik, der
Künstlichen Intelligenz, der Informatik und der Sexualwissenschaft. Dabei betrachtet sie
Forschungsapparaturen nicht nur als Aufzeichnungsapparaturen, „Inscription Devices“
(Latour/Woolgar 1979), – die Daten, Zahlen, Graphiken etc. erzeugen –, sondern bezieht
17 Einen einführenden Überblick in die neuere Wissenschafts- und Technikforschung bieten die Arbeiten von
Knorr-Cetina 2007, Ilyes 2006, Heintz 1993.
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ebenfalls Gesprächsapparaturen in ihre Betrachtungen ein. Dies erachtet Knorr-Cetina als
notwendig, da Labore sowohl Zeichengenerierungssysteme als auch Verarbeitungssyste-
me sind: „Das Labor beschäftigt sich mit einer Zeichenrealität, wobei die Problematik
genau darin besteht, daß sowohl die Zeichen als auch deren Sinn bzw. Referenz im Labor
konstituiert werden müssen“ (vgl. Knorr-Cetina 1988, 91). So hebt Knorr-Cetina hervor,
dass sich die Realität der Objekte im Labor über ein Gewebe an Zeichen konstituiert,
unabhängig davon, ob „mit Hilfe von Apparaturen die Präsenz von Objektspuren“ rekon-
struiert wird oder ob durch eine Gesprächsapparatur Untersuchungsobjekte direkt befragt
werden (vgl. Knorr-Cetina 1988, 92). Die Apparaturen, die konkret bei der Erkenntnispro-
duktion von neuen Objekten und neuen Eigenschaften sowie den Beziehungen zwischen
diesen eingesetzt werden, bezeichnet sie hinsichtlich der notwendigen Interaktion mit den
Laborumgebungen als Interaktionsapparaturen. Ihrer Ansicht nach sind diese „routinisier-
te technische Verfahrensweisen; sie sind Werkzeuge im Umgang mit Zeichen ähnlich wie
die technischen Geräte des Labors Werkzeuge bei der Produktion von Zeichen darstellen“
(Knorr-Cetina 1988, 93).
Für die eigene Arbeit ist von zentralem Interesse, dass Knorr-Cetina wissenschaftliche
Produkte in Relation zu ihrem Erzeugungsprozess in der Forschung setzt, wodurch die
Praxen mit ihren Interaktionen und Forschungsapparaturen bereits während der wissen-
schaftlichen Wissenserzeugung betrachtet werden. Dies steht im Gegensatz zur bisheri-
gen informationswissenschaftlichen Ausrichtung der Erkenntnisinteressen, die meist erst
nach der Wissensproduktion mit einem Fokus auf Endprodukte in Erscheinung tritt. Zen-
tral für die eigene Arbeit ist demnach die Erkenntnis, dass der wissenschaftliche Akt der
Erzeugung und Anwendung von Forschungsdaten in Interaktion mit Forschungsumge-
bungen und Apparaturen zu betrachten ist und neben menschlichen AkteurInnen auch
nicht-menschliche daran beteiligt sind. Darüber hinaus weisen die Arbeiten von Knorr-
Cetina auf Rückwirkungen der Untersuchungsobjekte hin, wobei entsprechender Raum
zur Artikulation im Interaktionsgefüge des Labors geboten werden muss, um neues Wis-
sen über Objekte oder ihrer Eigenschaften erzeugen zu können.
Für die Wissenschafts- und Technikforscherin Heintz ist der Einbezug der Apparaturen
und der Forschungspraxis der Hauptunterschied zur anti-empiristischen Position der Wis-
senschaftstheorie. So weist sie darauf hin, dass die anti-empiristische Position, die sich
hauptsächlich auf die konzeptionelle Ebene bezieht, von Hilfshypothesen in der For-
schung ausgehe, die bei widersprüchlichen Beobachtungen geändert würden, aber zu-
meist theoretische Annahmen über die Funktionsweise der Apparatur beinhalteten. Statt-
dessen geht die neuere Wissenschafts- und Technikforschung davon aus, „daß bei einer
Inkongruenz von Theorie und Beobachtung nicht nur das Denken, sondern auch das Tun,
nicht nur die Welt der Ideen, sondern auch die Welt der Dinge verändert werden kann“
(Heintz 1993, 544). So hebt Heintz die „interaktive Stabilisierung“ (Pickering 1989) in der
Forschung hervor, die in der neueren Wissenschafts- und Technikforschung ausführlich
erforscht wurde:
„Apparaturen, experimentelle Praktiken, Auswertungsmethoden, Theorien und Forschungsfra-
gen sind formbare Ressourcen, die im Verlauf eines Experimentes so lange verändert werden,
bis die experimentell erzeugten Daten ‚Sinn’ machen, d. h. bis sich eine Übereinstimmung ein-
stellt zwischen theoretischen Erwartungen, beobachteten Ereignissen und dem Verständnis der
Funktionsweise der technischen Apparatur“ (Heintz 1993, 544).
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Die Informations-, Wissenschafts- und Technikforscherin Star hat die Transformations-
prozesse von Repräsentationen in der Forschungspraxis untersucht. Sie erforschte ebenso
wie Knorr-Cetina das Spannungsverhältnis zwischen den interaktiven Gefügen der Her-
stellung und Anwendung von Repräsentationen, führt jedoch den Aspekt lokal-räumlichen
Distanz weiter aus: „People represent things abstractly in order to send them over di-
stances where they do not know, and cannot control, the local circumstances. When the
representations are used, this central tension appears as a tension between representa-
tions, which are static and abstract, and work, which is real-time and concrete“ (Star
1995, 91f.). In diesem Spannungsverhältnis verfolgt sie die Herstellung und Anwendung
von Repräsentationen über lokale Distanzen hinweg, was für Forschungsdaten ebenso zu-
trifft, und weist darauf hin, dass bei diesen Bewegungen Transformationen stattfinden, die
zum einen durchführbar, „doable“ (Fujimura 1987), sein müssen und zum anderen immer
einen Kompromiss darstellen. Diesen Balanceakt über räumlich distanzierte Interaktions-
zusammenhänge hinweg bezeichnet sie als Re-Repräsentationspfad: „Taking this tension
and its attendant tradeoffs into account, we can think of immutable mobiles as traveling
along a path of work, where the tensions between mutability and immutability are mana-
ged in each situation“ (Star 1995, 92). Weiter beschreibt Star den Re-Repräsentationspfad
als eine analytisches Instrument „describing the transformations and use of represen-
tations over time that result from this central tension, considered both with respect to
technical information content and work organization. Re-representation paths are the sto-
ry of the trade-offs made along the axis of representations and work“ (Star 1995, 92).
Star hebt mit diesem Konzept zentrale Spannungen hervor, die bei einer zeitlich-räumlich
verteilten Herstellung und Anwendung von Repräsentationen in Interaktionsgefügen auf-
treten und setzt diese in Bezug zu konkreten Arbeitsinteraktionen. Zur Darstellung der
Re-Repräsentationspfade führt sie beispielhaft das Gebiet des Ingenieurswesens an und
identifiziert dort „layered Representations“ (Star 1995, 93). Diese zeichnen sich nach Star
dadurch aus, dass sie übereinander gelagert sind und zur Erfassung von komplexen und
chaotischen Zusammenhängen verwendet werden. Darüber hinaus hebt sie hervor, dass
diese geschichteten Repräsentationen gemeinsam und arbeitsteilig in Gruppen mit unter-
schiedlichen Expertisen erstellt werden, die koordiniert werden müssen (Star 1995, 99).
Diesen Aspekt der verteilten, aber kollaborativen Arbeit an einem wissenschaftlichen In-
formationsobjekt in verschiedenen lokal-situierten Gefügen vertieft sie zusammen mit
Griesemer mit dem Konzept des „boundary Objects“ und weist dabei auf eine doppelte
Ausrichtung dieser Objektform hin:
„Boundary objects are objects which are both plastic enough to adapt to local needs and the
constraints of the several parties employing them, yet robust enough to maintain a common
identity across sites. They are weakly structured in common use, and become strongly structu-
red in individual site use“ (Star/Griesemer 1989, 393).
Die AutorInnen exemplifizieren das „boundary Object“ anhand der kollaborativen Arbeit
heterogener Gruppen von AkteurInnen – von AmateurInnen bis hin zu unterschiedlichen
Fachleuten – an einem Repositorium für zoologische Musterproben des Museums of Ver-
tebrate Zoology in Berkeley zu Anfang des zwanzigsten Jahrhunderts. Dabei weisen sie
darauf hin, dass trotz der unterschiedlichen beteiligten sozialen Welten, Interessen und
Praxen und der daraus folgenden problematischen Strukturierbarkeit bzw. der Friktion
die heterogenen und lokal-situierten Informationsanforderungen erfüllt werden. Abschlie-
ßend heben Star und Griesemer hervor, dass parallel zum Erfolg des Museums und der
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Nützlichkeit des Repositoriums eine Standardisierung zwischen den Schnittstellen der he-
terogenen Akteure und ihrer unterschiedlichen Welten etabliert wurde: „As the museum
matures, and becomes more efficient, the scientists have made headway in standardizing
the interfaces between different worlds. [...] By reaching agreements about methods, dif-
ferent participating worlds establish protocols which go beyond mere trading across unjoi-
ned world boundaries“ (Star/Griesemer 1989, 413). Star und Griesemer beschreiben damit
Standardisierungsprozesse als erzeugte Schnittstellen zwischen heterogenen Interaktions-
gefügen, die einen grenzüberschreitenden Austausch ermöglichen, jedoch zugleich in die
lokalen Interaktionen eingebunden sind.
Mit einer ähnlichen konzeptionellen Ausrichtung untersucht Star zusammen mit Ruhle-
der das Worm Community System (WCS)18 in der Bioinformatik und arbeitet daran ein
grundlegendes Konzept von Informationsinfrastrukturen heraus. Darin bezeichnet sie In-
frastrukturen als ein:
„fundamentally relational concept. It becomes infrastructure in relation to organized practices.
[...] Analytically, infrastructure appears only as a relational property, not as a thing stripped of
use. [...] The shift de-emphasizes things or people as simply causal factors in the development
of such systems; rather, changes in infrastructural relations become central“ (Star/Ruhleder
1996, 113).
Während dieses Konzept die Infrastrukturdebatte sowie die Erforschung von Infrastruk-
turen maßgeblich beeinflusst hat und auf die relationale Eingebundenheit der Infrastruk-
turen in alltägliche Praxen verweist (vgl. Bowker et al. 2009, Jackson et al. 2007), wer-
den in dieser Arbeit konkrete Informationspraxen in der Forschung untersucht, was eine
Präzisierung des analytischen Instrumentariums im Hinblick auf Forschung notwendig
macht.
Forschungsprojekte und ihr Interaktionsprogramm der Problematisierung
In dieser Arbeit wird speziell auf Forschungsprojekte und ihre Gefüge eingegangen, die
in den Diskussionen über Forschungsdaten und Forschungsumgebungen meist in einer
reduzierten Sicht betrachtet werden (s. dazu Kap. 2.1.1: 18). Um nicht vorweg von streng
definierten und kleinteiligen Aufgaben – wie Arbeitsabläufe (Workflows), Nutzungsfälle
(Use Cases) und wissenschaftlicher Primitiva (Unsworth 2000) – oder von einer homo-
genen Gruppe von ForscherInnen – mit identischen Praxen, Standards und Interaktionen
– auszugehen, sondern Forschung als Gesamtgefüge zu betrachten, wird die „Problema-
tisierung“ der Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT) im Detail dargelegt und aufgegriffen.19
Dies wird nicht nur notwendig, weil die Grenzen von Forschung schwer zu erfassen sind
(vgl. Knorr-Cetina 1999) und weil gegenwärtig in der Forschungslandschaft vornehmlich
heterogene Forschungsfelder anzutreffen sind (vgl. Schützenmeister 2008, Nowotny et al.
2003; 2001), sondern auch deshalb, um zentrale Interaktionen in Forschungsprojekten fo-
18 Das Worm Community System (WCS) war eines der „Leuchtturmprojekte“ des National Collaboratory
Programms der US-amerikanischen National Science Foundation (NSF) und beabsichtigte, sämtliches Wis-
sen und sämtliche Daten zum Fadenwurm C internet- und datenbankbasiert zu verknüpfen. Sowohl der
Wurm als auch das WCS dienten als Vorlage für das spätere Human Brain Project. Näheres siehe unter
http://soc.ics.uci.edu/Resources/collab.php?150
19 Diese Vorgehensweise wird zudem dadurch bestärkt, dass die Bildungsforschung sich als ein gegenstands-
und problembezogenes Forschungsfeld darstellt (s. Kap. 2.1.2: 26) und der Problembestimmung ebenfalls
in der Bezugsdisziplin Erziehungswissenschaft eine zentrale Rolle zugeschrieben wird (Tenorth 1994, 39).
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kussieren zu können, die zur Erforschung von Phänomenen notwendig sind, jedoch durch
a priori festgelegte kleinteilige Aufgaben nicht erfasst werden.20
In dieser Arbeit wird daher das Konzept der Problematisierung verwendet, das Callon als
eines von vier zentralen Momenten der Translation21 von Forschungsprojekten bezeich-
net (Callon 1986; 2006). Die Momente Problematisierung, Interessement, Enrolment und
Mobilisation zeichnen sich nach Callon dadurch aus, dass „[t]hese moments constitute the
different phases of a general process called translation, during which the identity of actors,
the possibility of interaction and the margins of manoeuvre are negotiated and delimited“
(Callon 1986, 203). Das erste Moment der Translation ist (a) die „Problematisierung“, die
nach Callon dazu verwendet wird, um die anfängliche Bestimmung des zu erforschen-
den Geschehens und dessen Probleme zu beschreiben. Demnach legen die ForscherInnen
bei der Problematisierung fest, wie das Problem bzw. ihre Forschungsfrage gelöst wer-
den soll und wie die zu involvierenden Entitäten entsprechend dem Forschungsprogramm
nach ihren antizipierten Rollen interagieren müssen. Mit der Problematisierung bezeich-
net Callon eine doppelte Bewegung in der Forschung: “They determined a set of actors
and defined their identities in such a way as to establish themselves an obligatory passage
point in the network of relationships they were building. This double movement, which
renders them indispensable in the network, is what we call problematization“ (Callon
1986, 202). Diese Bestimmung der interagierenden Rollen der einbezogenen Entitäten
wird dabei als „obligatorischer Passagepunkt“ (Callon 2006, 135) bezeichnet.
Mit dem zweiten Moment, das (b) „Interessement“, bezeichnet Callon eine Serie von
Prozessen, mit denen die ForscherInnen beabsichtigen, die anderen Akteure in den ih-
nen zugewiesenen Rollen des Forschungsprogramms zu fixieren. Das „Enrolement“ (c)
beinhaltet ein Set von Strategien, mit denen die ForscherInnen anstreben, die auf andere
übertragenen Rollen zu definieren und zueinander in Beziehung zu setzen. Als „Mobi-
lisierung“ (d) bezeichnet Callon eine Reihe der von den ForscherInnen angewendeten
Methoden, mit denen diese sicherstellen, dass die angenommenen Sprecher der relevan-
ten Kollektivitäten auch dazu befähigt sind, diese richtig zu repräsentieren und nicht von
ihnen betrogen werden (vgl. Callon 2006, 135).
Der Wissenschafts- und Technikforscher Latour (2001) präzisiert in seiner Arbeit die be-
schriebene doppelte Bewegung bei den Forschungsinteraktionen, die für eine Untersu-
chung der Herstellung und Anwendung von Forschungsdaten zentral ist. So beschreibt
er im Detail die Apparaturen, die bei einer Expedition im brasilianischen Regenwald an-
gewendet werden, um die dortigen Bodenbildungsprozesse zu erfassen. Er stellt Inter-
aktionen dar, bei denen ein Feld abgesteckt wird, Bodenproben entnommen werden und
eine Apparatur – der Pedokomparator – zum Vergleich von Bodenproben verwendet wird.
Dabei erläutert er anhand dieser Serie von Transformationen vom Regenwald bis hin zu
einem späteren Diagramm im wissenschaftlichen Artikel, dass diese Veränderungspro-
zesse verbunden bleiben und ihre Spuren zurück verfolgbar sein müssen: „Wichtig ist,
dass diese Kette reversibel bleibt. Die Nachvollziehbarkeit der Schritte muß es im Prin-
zip erlauben, sie in beiden Richtungen auszuführen. Unterbricht man sie an irgendeinem
Punkt, so ist auch der Transport, die Produktion, die Konstruktion, gewissermaßen die
20 Darüber hinaus werden Problembestimmungen und ihre Vernetztheit als grundlegend für die Wissenschaft
und die Entwicklung neuer Disziplinen betrachtet (vgl. [1922]Weber 1988, 166, Rabinow/Bennett 2009).
21 Da bei dem Konzept der Translation der Akteur-Netzwerk-Theorie die Gefahr besteht, dass es mit Ansätzen
der Wort- bzw. Sprachübersetzung verwechselt wird, wird in dieser Arbeit der englische Begriff „Translati-
on“ beibehalten und nicht der deutsche Begriff „Übersetzung“ verwendet.
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Leitfähigkeit des Wahren unterbrochen. Die Referenz ist eine Eigenschaft der Kette in ih-
rer Gesamtheit und nicht der adaequatio rei et intellectus“ (Latour 2001, 85). Latour weist
damit auf einen Aspekt hin, wie Transformationsprozesse von der Datenerhebung bis hin
zur Analyse gestaltet sind und bei der Realisierung – ähnlich wie Star – durchführbar blei-
ben müssen. Damit präzisiert er relevante Interaktionen für konkrete Forschungsprojekte
in einer zeitlich-räumlichen Betrachtung.
Für die eigene Arbeit ermöglicht diese Konzeptionalisierung den zentralen Aspekt von
kollaborativer Forschung in den Projekten zu erfassen: Es handelt sich um eine geteilte
Problembestimmung, die unterschiedliche Akteure – ob menschlich oder nicht-menschlich
– in Beziehung setzt und in ein Interaktionsprogramm bringt. Somit können relevante
Schnittstellen in der Forschung stärker auf die Interaktion von Forschungsprojekten aus-
gerichtet und zusätzlich nicht-menschliche Akteure – wie Apparaturen und Daten – ein-
bezogen werden. Um die Mobilisierung der Schulen und der Untersuchungsgegenstän-
de konzeptionell zu erfassen, wird im empirischen Teil der Arbeit zudem die Mobilisie-
rung als wesentliches Moment einbezogen. Dabei ist die Anwendung der hier beschriebe-
nen Grundlagen der Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT) für die Informationswissenschaft
nicht neu (vgl. Van House 2004, Walsham 1997). So ermöglicht sie unter anderen die
vieldiskutierte Zusammenarbeit („Collaboration“) zu präzisieren, die in den gegenwärti-
gen Diskursen über den Einsatz von Informationstechnologien in der Wissenschaft meist
auf Mensch-Mensch-Aspekte reduziert wird und dabei sowohl die Interaktionsgefüge als
auch die nicht-menschlichen Akteure ausgegrenzt werden (vgl. Ponti 2010).
Mit dem analytischen Instrumentarium der Akteur-Netzwerk-Theorie (ANT) wurde in
den letzten Jahren eine Vielzahl weiterer Studien durchgeführt. In den Geistes- und So-
zialwissenschaften gibt es bisher jedoch kaum Studien, in denen dieses Instrumentarium
eingesetzt wurde. Hervorzuheben ist daher die Studie über Erzeugungsprozesse von wis-
senschaftlichem Wissen in der geisteswissenschaftlichen Archäologie, bei der Davidovic-
Walther die Interaktionen und Konventionen im Umgang mit Apparaturen untersucht.
Dabei wird von Davidovic-Walther hervorgehoben, dass bei der Wissenserzeugung und
der heterogenen Anwendung von Apparaturen in diesem Feld relevante Informationen
verschwinden: „Damit gehen zugleich auch Informationen über die Vorgänge bei der
Wissensproduktion verloren, deren Sichtbarmachung jedoch einem besseren Verständ-
nis und einer differenzierteren Bewertung von Inskriptionen vergangener Ausgrabungen
dienen würde“ (Davidovic-Walther 2009, 11). Zwar werden in der Archäologie teilwei-
se naturwissenschaftliche Apparaturen zur Erzeugung des Wissens angewendet, dennoch
weist diese Studie darauf hin, dass das analytische Instrumentarium der Akteur-Netzwerk-
Theorie (ANT) auch in geisteswissenschaftlichen Feldern anwendbar ist. Um jedoch die
Erzeugung von Friktionen mit apparativen Gefügen dezidierter analysieren zu können,
wird dieser Aspekt nun im Detail beleuchtet.
Interaktionskapazitäten, Apparaturen und Schnittstellen in der Forschung
Der Wissenschaftshistoriker Rheinberger untersucht das apparative Gefüge in den Bio-
wissenschaften und problematisiert – ähnlich wie die dargestellten AutorInnen – die gän-
gige Sichtweise, Apparaturen als mediale Vermittler zu reduzieren. Dabei weist er darauf
hin, dass Apparaturen nicht als transparent zu betrachten sind, sondern dass „Instrumente
in der Regel weder von selbst arbeiten noch von selbst Evidenzen erzeugen“ (Rhein-
berger 2006, 313). Sie seien stattdessen lokal-situiert und von einer gewissen informier-
ten Anwendung abhängig: „Ohne diese Kontexte, die auch die Grenzen der Zirkulation
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der Instrumente bestimmen, kann weder ihre Entwicklung noch ihre Effizienz verstanden
werden“ (Rheinberger 2006, 313).
Für die eigene Arbeit ist nun interessant, dass Rheinberger zum einen lokal-situierte In-
formationen über die Apparaturen und ihren Einsatz als notwendig erachtet, um eine Aus-
sagekraft über Forschungsdaten zu ermöglichen. Zum anderen beschreibt er die Relation
zwischen Apparatur und Phänomen in der Forschung näher. Dabei bezeichnet er die Be-
rührungsflächen – die zwischen Apparatur und möglichem epistemischen Objekt erzeugt
werden – als Schnittstellen, die undurchsichtig und sehr verschieden geartet sein können.
Nach Rheinberger hängt von dieser Schnittstelle die Produktivität des apparativen Ge-
füges ab: „Die technischen Dinge schreiben Randbedingungen der Experimentalsysteme
fest und erzeugen damit einen Spielraum, innerhalb dessen sich ein epistemisches Objekt
entfalten kann“ (Rheinberger 2006, 313). In der Bildungsforschung ist es problematisch,
technische Systeme als „einschreibende“ Rahmenbedingungen für die Forschung zu be-
trachten. Phänomene der Bildung und die entsprechenden apparativen Gefüge sind auf
der Grundlage von materiellen Grenzziehungen nicht zu erfassen. Dennoch weist Rhein-
berger mit dem Konzept der Schnittstelle auf einen zentralen Aspekt in der Forschung hin
und führt weiter aus, dass die Schnitte, die zwischen dem apparativen Gefüge und dem
zu erforschenden Objekt durchgeführt werden, Handlungsmöglichkeiten zur Erforschung
von Phänomenen produzieren, denn Apparaturen „bekommen erst vor dem Hintergrund
bzw. durch ihren speziellen Zuschnitt auf bestimmte Experimentalsysteme ihre epistemi-
sche Bedeutung“ (Rheinberger 2006, 313).
Die Wissenschafts- und Technikforscherin Barad hat die Herstellung und Verwendung
von Schnittstellen zwischen apparativen Gefügen und Phänomenen detaillierter konzep-
tionalisiert, was der Situation in der Bildungsforschung eher gerecht wird. Sie setzt ähn-
lich wie Rheinberger daran an, dass Apparaturen mit ihren Konfigurationen zwar Schnitte
durchführen, hebt aber hervor, dass damit zugleich die Entfaltung des zu untersuchenden
Phänomens mit seinen Eigenschaften sowohl ermöglicht wird:
„[...] apparatuses are the material conditions of possibility and impossibility of mattering; they
enact what matters and what is excluded from mattering. Apparatuses enact agential cuts that
produce determinate boundaries and properties of ‚entities’ within phenomena, where ‚pheno-
mena’ are the ontological inseparability of agentially intra-acting components“ (Barad 2007,
148).
Damit verweist Barad auf die Intra-Aktion, mit der sie die Erzeugung von Eigenschaften
der Phänomene in Bezug zu einem materiell-diskursiven apparativen Gefüge setzt.
Um die Konzeptionalisierung der agenziellen Schnittstelle von Barad in der eigenen Ar-
beit anwenden zu können, müssen zwei Aspekte weiter ausgeführt werden. Das ist zum
einen der agenzielle Schnitt („agential Cut“), mit dem sie die Interaktion der Apparaturen
mit dem Untersuchungsgegenstand näher beschreibt:
„[...] agential cuts are at once ontic and semantic. It is only through specific agential intra-
actions that the boundaries and properties of ‚components’ of phenomena become determinate
and that particular articulations become meaningful. [...] In short, the apparatus specifies an
agential cut that enacts a resolution (within the phenomenon) of the semantic, as well as ontic,
indeterminacy. Hence apparatuses are boundary-making practices (Barad 2007, 148).
Mit dieser Konzeptionierung wird die in dieser Arbeit zentrale Verbindung zwischen In-
teraktion, Apparatur und Friktion deutlich. Zum anderen verbindet Barad die Interakti-
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onskapazitäten mit der bereits bei anderen AutorInnen dargestellten Auskunft („Accoun-
tability“) über das apparative Gefüge in der Praxis, die bei der Erkenntnisproduktion not-
wendig ist: „Agency is about the possibilities and accountability entailed in reconfiguring
material-discursive apparatuses of bodily production, including the boundary articulations
and exclusions that are marked by those practices in the enactment of a causal structure“
(Barad 2003, 827). Dabei wird die Notwendigkeit ersichtlich, Auskunft bzw. Informatio-
nen über den Herstellungs- und Anwendungsprozess von Forschungsdaten zu erhalten,
um diese adäquat einschätzen zu können und die Friktion der Daten (Edwards 2010, 84)
zu überwinden.
Darüber hinaus ermöglicht dies für die eigene Informationsforschung, Apparaturen und
Handlungsmöglichkeiten konzeptionell als Teil eines materiell-diskursiven Interaktions-
gefüges zu betrachten und ihre fortwährenden Re-Konfigurationen in der Forschungspra-
xis einzubeziehen:
„[...] any particular apparatus is always in the process of intra-acting with other apparatuses,
and the enfolding of locally stabilized phenomena (which may be traded across laboratories,
cultures, or geopolitical spaces only to find themselves differently materializing) into subse-
quent iterations of particular practices constitutes important shifts in the particular apparatus
in question and therefore in the nature of the intra-actions that result in the production of new
phenomena, and so on“ (Barad 2003, 817).
Dies ist für die eigene Forschung von zentraler Bedeutung, da in den Projekten nicht nur
eine Apparatur angewendet wird, sondern zumeist mehrere, miteinander inter-agierende.22
2.3.2 Informationspraxen, Interaktionsgefüge und Informationswissenschaft
Forschungsdaten und ihre Umgebungen in Aktion
Wie im vorangegangenen Kapitel dargelegt, ist bei der Untersuchung von Forschungsda-
ten in ihren Umgebungen nicht nur deren Anwendungszusammenhang wichtig, sondern
dieser muss zusammen mit dem Herstellungszusammenhang betrachtet werden, um die
Interaktionskapazitäten in dem Gefüge der Forschung erfassen zu können. Um in der vor-
liegenden Informationsforschung ein analytisches Instrumentarium für die Erforschung
von Forschungsdaten in Interaktionsgefügen anwenden zu können, sind daher Konzeptio-
nalisierungsarbeiten notwendig.23 Die Informationswissenschaft bezeichnet Information
seit mehr als zwanzig Jahren als lokal-situiert und verortet diese in sozio-technischen
Zusammenhängen. Dabei betrachtet sie sich nicht nur als experimentelle Wissenschaft
mit einer Designorientierung, sondern erforscht „Information, ihren Gebrauch, Nutzen
oder ihre Wirkungen in sozialen Umgebungen“ (vgl. Kuhlen 1989, 1, Kuhlen 1991). Dies
beruht nicht zuletzt auf der Erkenntnis, dass ein Design – wie ausführlich im Kapitel
2.2 (S. 31) beschrieben – ein initiierter Transformationsprozess ist, der beabsichtigt, Re-
Konfiguration von Gefügen durchzuführen, was notwendigerweise mit einem Verständ-
nisprozess einhergehen muss (vgl. Weedman 2010, Rittel 1972, Kunz/Rittel 1972a). Zwar
22 Der Aspekt der Re-Konfiguration von Apparaturen wird in der Arbeit aufgenommen und im Empirieteil an-
hand der fünf untersuchten Projekte im Detail beschrieben. Um dies jedoch begrifflich von dem beabsichtig-
ten Design zu trennen wird anstatt von Re-Konfigurationen bei den ständigen Anpassungen der Apparaturen
in der Forschung vom Re-Arrangieren gesprochen. Dies beruht darüber hinaus darauf, dass in der Bildungs-
forschung der Begriff des Arrangements im Zusammenhang von Lernumgebungen bereits verwendet wird
und entsprechend verständlicher ist.
23 Wie bei der methodischen Vorgehensweise näher dargelegt (s. Kap. 3: 55), fand diese konzeptionelle Fein-
justierung parallel zur Feldforschung statt.
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wird eingeräumt, dass sich aufgrund der Vielfalt der theoretischen Ansätze die unter-
schiedlichen Forschungsergebnisse nicht leicht in Bezug setzen lassen. Dennoch wird
hervorgehoben, dass dies bei diesem Untersuchungsgegenstand Information notwendig
ist: „Sofern dieses Problem aber als solches erkannt wird, ist es möglich, unterschiedliche
Zugangsweisen zu einem Gegenstand zuzulassen und festgefahrene Auffassungen durch
neue Gesichtspunkte zu erweitern oder sie in ihrem Ausschließlichkeitsanspruch in Frage
zu stellen“ (Capurro 2000).
In der deutschsprachigen Informationswissenschaft hat sich dementsprechend eine Kon-
zeptionalisierung von Information etabliert, die weniger formal definitorisch den Unter-
suchungsgegenstand absteckt, als vielmehr für transdisziplinäre Ansätze offen ist und In-
formation handlungsorientiert und lokal-situativ auffasst:
„Da der Kontext der Handlungssituation für die Spezifizität und Qualität der Information be-
stimmend ist, hat Information keinen quasi objektiven Charakter [...]. Informationen können
nicht wie Daten verarbeitet werden, sondern entstehen erst durch Anforderungen aufgrund
konkreter Bedürfnisse und Problemsituationen. Information ist – wenn man es in eine Formel
packen wollte – Wissen in Aktion“ (vgl. Kuhlen 1989, 15). Anstatt von objektiv definierba-
ren Wissensstücken geht die Informationswissenschaft – zumindest in der deutschsprachigen
Ausprägung – von Transformationsprozessen aus, die lokal-situierte Handlungen ermöglichen
(vgl. Kuhlen 1989, 10).
Diesem Ansatz folgend wurden in dieser Arbeit bereits Forschungsdaten als Informa-
tionen betrachtet, die ForscherInnen zur Erforschung von Phänomenen befähigen. For-
schungsdaten werden also weder als kontextlos oder neutral noch als abstrakt in einer
Wissenspyramide (Daten, Information, Wissen) konzeptionalisiert (vgl. Kuhlen 2004),
sondern als in der Forschungspraxis erzeugt und angewendet angesehen. Dies wird im
weiteren Verlauf der Arbeit als Informationspraxen bezeichnet. Für die eigene Informati-
onsforschung ist daher die bisherige Auffassung von Information in der Informationswis-
senschaft eine geeignete konzeptionelle Ausgangsbasis.
Für die Erfassung der emergenten und verteilten Informationsprozesse in der Forschung
werden darüber hinaus weitere Ansätze für die Präzisierung des analytischen Instrumen-
tariums notwendig. Dies betrifft vor allem drei konzeptionelle Neuausrichtungen: Zum
einen ist dies eine praxeologische Ausrichtung, die mit dem Begriff der Informations-
praxen verdeutlicht wird.24 Zum zweiten wird Information nicht als immateriell, virtuell
oder gar imaginär – im Gegensatz zu real – betrachtet, sondern als Praxis, die in einem
materiell-diskursiven Interaktionsgefüge stattfindet. Drittens soll eine performative Sicht-
weise auf Information eingenommen werden, da Forschungsdaten nicht einfach kontext-
los entstehen, sondern erzeugt und angewendet werden. Dieser Ansatz wird bei der Unter-
suchung von Forschungsdaten als zentral erachtet (vgl. Borgman 2012, Vertesi/Dourish
2011) und sensibilisiert gleichzeitig für die Materialisierung von Forschungsdaten in In-
teraktion mit Apparaturen und Phänomenen.
Praxeologische Ansätze in der Informationswissenschaft
In den letzten Jahren haben sich in der Informationswissenschaft mehrere ForscherIn-
nen mit dem Ansatz der Informationspraxen auseinandergesetzt und sich bei der Erfor-
24 In dieser Arbeit wird dezidiert der Begriff Praxen und nicht der Begriff der Praktiken verwendet, um die
Emergenz sowie die zeitliche und räumliche Verteiltheit der Informationsprozesse in der Forschung deutlich
zu machen. In der deutschsprachigen wissenschaftlichen Literatur werden beide Begriffe verwendet, ohne
diese zu unterscheiden.
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schung ihres Untersuchungsgegenstandes praxeologischer Ansätze bedient (vgl. Lloyd
2010, Palmer et al. 2009, Palmer/Cragin 2008, Savolainen 2007, Borgman 2007).25 Zwar
ist die Anzahl der Studien und theoretischen Auseinandersetzungen in der Informations-
wissenschaft bisher überschaubar, dennoch wird eine Zunahme von Studien, speziell über
wissenschaftliche Informationspraxen, konstatiert (Palmer/Cragin 2008, 163).
Das analytische Instrumentarium der Informationspraxen positioniert sich in der Infor-
mationswissenschaft als eine Alternative zum dominierenden kognitivistisch-orientierten
Ansatz des „Information Behavior“ und problematisiert dessen Schwierigkeit, der sozio-
kulturellen und interaktiven Konstitution der Information gerecht zu werden. So weist
Savolainen darauf hin, dass sich zwar beide Ansätze mit dem „Handeln mit Informati-
on“ beschäftigen, aber der zentrale konzeptionelle Unterschied sei, dass beim Informa-
tionsverhalten primär von Bedürfnissen (Needs) und Motiven (Motives) getragen werde,
wohingegen die Informationspraxen Handlungen betonten durch soziale und kulturelle
Faktoren bewirkt und geformt zu werden: „In this way, the concept of practice shifts
the focus away from the behavior, action, motives, and skills of monological individuals.
Instead, the main attention is directed to them as members of various groups and com-
munities that constitute the context of their mundane activities“ (Savolainen 2007, 120).
Für Sovolainen sind die Unterschiede durchaus grundlegend, so dass er das Konzept der
Informationspraxen als eine Alternative zum „Umbrella Concept“ des Informationsver-
haltens bezeichnet. Savolainen bezieht sich bei seiner Benennung der zentralen Eigen-
schaften von Informationspraxen auf die Organisationsforschung und betrachtet Praxen
als ständig wiederkehrende situative und materiell gebundene Aktionen eines Mitglieds
einer Gemeinschaft. Als zentrale Eigenschaften betrachtet er [1] wiederholte und regel-
mäßig stattfindende Aktionen, die [2] in einen Kontext des Geschehens eingebunden sind
und [3] von Mitgliedern einer Gemeinschaft durchgeführt werden (vgl. Savolainen 2007,
121).
Talja und McKenzie charakterisieren die Unterschiede zwischen den beiden Ansätzen
ähnlich wie Savolainen und weisen darauf hin, dass Informationspraxen als kompetente
Praxen aus Interaktionen in „Communities of Practices“ (Lave/Wenger 1991) entstehen
und in Bezug zu anderen – Kollegen, Klienten, Rezipienten und Ko-Produzenten – organi-
siert sind (Talja/McKenzie 2007, 100). Palmer und Cragin beziehen sich auf den „Practice
Turn“ (Schatzki et al. 2001) in den Sozialwissenschaften und bezeichnen Praxen als [1]
eine Reihe von menschlichen Handlungen, die [2] materiell meditiert sind und [3] sich
um ein geteiltes praktisches Verständnis herum organisieren (vgl. Palmer/Cragin 2008,
169).
Die Informationswissenschaftlerin Van House beruft sich auf einen weiter gefassten An-
satz und bezeichnet mit Praxen tatsächliche, im Alltag eingebettete Handlungen von Men-
schen, die häufig Fertigkeiten, stillschweigendes Wissen und weitere Voraussetzungen
sowie Interaktionen mit menschlichen Akteuren, Materialien und Ressourcen beinhalten
(vgl. Van House 2004, 41f.). Ähnlich wie Palmer und Cragin betrachtet sie Praxen als zen-
trales analytisches Instrumentarium, betont jedoch deren performativen Charakter: „If the
social order is enacted and re-enacted, rather than expressed in pre-given structures, then
people’s daily activity is the site of this enactment“ (Van House 2004, 42). Weiter führt
sie aus, dass sich mit neueren Ansätzen aus der Wissenschafts- und Technikforschung das
Verständnis vom epistemischen Subjekt, dem Wissenden, ändere. Anstatt das Individuum
25 Eine Einführung in praxeologische Konzepte bieten (Reckwitz 2003, Schatzki et al. 2001).
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als eine abgetrennte, stabile Entität zu betrachten, die mit anderen Entitäten interagiert,
geht sie von einer Person-die-in-der-Welt-handelt („person-acting-in-the-world“) aus, die
sich fortwährend in Praxen transformiert (vgl. Van House 2004, 71f.).
Diesen Transformationsprozess führt sie auf ein heterogenes, interagierendes Netzwerk
zurück: „Information, information artifacts, and information systems are part of all this,
acting to transform the individual; [...] the knower is constituted by, among other things,
the machineries of knowing, of which information practices, artifacts, and systems are a
part“ (vgl. Van House 2004, 70f.). Dabei hebt sie hervor, dass in der Informationwissen-
schaft eine „naturalisierte“ Beziehung zwischen Person und Information dominiert und
AkteurInnen aus der Sichtweise von technischen Systemen konzeptionalisiert werden:
„The discourse defines the person in terms of the information system or service (‚user’),
and casts his or her situation into a model of perceived lack (‚information need’) and
goal-directed behaviour (‚information seeking’)“ (Van House 2004, 64).
Talja und Hartel betrachten die Grenzziehungen, die in der Informationswissenschaft mit
diesen Konzepten teilweise durchgeführt werden, als ähnlich problematisch und heben die
Notwendigkeit hervor, das analytische Instrumentarium zu präzisieren: “How we choose
to draw the boundaries of a research field and what we choose to count in and out to a
large extent depends what we see as the central issues to study“ (Talja/Hartel 2007). Da-
bei bezeichnen sie die gängige konzeptionelle Aufteilung in Systeme und NutzerInnen als
problematisch, da diese zentrale Erkenntnisse über Interaktionen beschränke: „This may
indeed be a distinction that isolates interacting and inseparable actants – people, tech-
nologies, literatures, and documents – into separate domains of research“ (Talja/Hartel
2007).
In dieser Arbeit werden daher die Informationspraxen in den fünf Projekten der Bildungs-
forschung untersucht und es wird eine Informationsforschung durchgeführt, die dezidiert
nicht zwischen NutzerInnen und System trennt, sondern die Interaktionen bei der Herstel-
lung und Anwendung von Forschungsdaten ins Zentrum stellt. Da in der Informationswis-
senschaft der praxeologische Ansatz als nicht ausgebaut betrachtet wird (vgl. Lloyd 2010,
Savolainen 2007, Frohmann 2004), werden theoretische Konzepte aus der Wissenschafts-
und Technikforschung aufgegriffen, die als das ‚klassische’ Feld praxeologischer Ansätze
bezeichnet wird (vgl. Reckwitz 2003, 282).
Informationspraxen als Handlungskapazitäten in materiell-diskursiven
Interaktionsgefügen
Wie im Detail bereits dargelegt, finden in der Forschung Interaktionen statt, die zur Er-
zeugung sowie der späteren Analyse von Forschungsdaten notwendig sind (s. Kap. 2.3.1:
42). So wurde unter anderem beschrieben, dass Informationen relevant werden, um die
Forschungsdaten aus Apparaturen einschätzen und zurückverfolgen zu können. Aus die-
ser Auseinandersetzung heraus hat sich in der Wissenschafts- und Technikforschung ein
performativer Praxen-Ansatz etabliert, der sich dezidiert mit Herstellungs- und Anwen-
dungszusammenhängen von Repräsentationen auseinandersetzt und sich für diejenigen
Interaktionen und Praxen sensibilisiert hat, die ausgeklammert werden, aber zentral für
die Einschätzung von Wirkungen sind. Dieser Ausklammerungsprozess wird unter an-
deren von dem Wissenschaftsphilosophen Rouse (1996) als Repräsentationalismus be-
zeichnet. Dahinter stehen Vorgehensweisen, die „[...] bracketing out the significance of
practices; that is, representationalism marks a failure to take account of the practices
through which representations are produced. Images or representations are not snapshots
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or depictions of what awaits us but rather condensations or traces of multiple practices of
engagement“ (Barad 2007, 53).
Der praxeologisch-performative Ansatz wird als eine Alternative zum Repräsentationa-
lismus aufgefasst:
„Performative approaches call into question the basic premises of representationalism and fo-
cus inquiry on the practices or performances of representing, as well as on the productive
effects of those practices and the conditions for their efficacy. [...] The move toward perfor-
mative alternatives to representationalism changes the focus from questions of correspondence
between descriptions and reality to matters of practices or doings or actions“ (Barad 2007, 28).
Dieser praxeologisch-performative Ansatz untersucht demnach ebenfalls „Wissen in Ak-
tion“ aus einer Wirkungsperspektive, öffnet jedoch das analytische Instrumentarium hin-
sichtlich des Herstellungszusammenhangs und damit der zeitlich-räumlichen Materiali-
sierung von Informationen, was in der Informationswissenschaft jüngst unter dem Begriff
„Restoring Information’s Body“ diskutiert wird (Hardin 2011).
In der Forschungspraxis werden Informationen über das apparative Gefüge in Interak-
tion notwendig, um die Forschungsdaten und die erzeugten Schnittstellen mit dem Un-
tersuchungsgegenstand adäquat einschätzen zu können (vgl. Kap. 2.3.1: 42). Um dies
entsprechend zu betonen, werden in der vorliegenden Arbeit die Informationspraxen mit
dem Attribut materiell-diskursiv versehen. Die Materialität von Informationen wird be-
reits seit längerem einbezogen und diskutiert (vgl. Buckland 1991), aber dennoch teil-
weise erst als Untersuchungsgegenstand erfasst, wenn diese als explizite Artikulationen
vorliegen (vgl. Kunz/Rittel 1972a, 36ff.). Äußern sich Wirkungen jedoch durch apparati-
ve Gefüge und Interaktionen – speziell bei der Materialisierung von Informationsobjekten
– liegen diese nicht als explizite Artikulationen vor und müssen als materiell-diskursive
Wirkungen betrachtet werden. Dabei bleibt die Grundausrichtung der Informationswis-
senschaft beibehalten, vor allem diejenigen Transformationsprozesse zu untersuchen, die
das Wissen und damit Handlungskapazitäten von AkteurInnen verändern (vgl. Kunz/Rit-
tel 1972a, 43). Dabei wird jedoch zur Erfassung von Informationspraxen in der Forschung
die Konstitution von AkteurInnen in zweierlei Hinsichten angepasst: Zum einen werden
nicht nur menschliche, sondern auch nicht-menschliche AkteurInnen einbezogen, um der
epistemischen Situation in der Forschung Rechnung zu tragen. Zum anderen werden In-
formationspraxen als Handlungskapazitäten betrachtet, die sich in materiell-diskursiven
Interaktionsgefügen artikulieren (vgl. Barad 2007, Callon 2007).
Rittel hat das zu untersuchende und re-konfigurierende „System“ ebenfalls als „Gefü-
ge von Elementen, Relationen, Attributen und Operationen“ (Kunz/Rittel 1972a, 26) be-
zeichnet und es damit bereits in Form einer relationalen Ontologie beschrieben, wie sie
von der Informations-, Wissenschafts- und Technikforscherin Star mit ihrer Kollegin Ruh-
leber am Beispiel der Forschungsinfrastruktur zum Worm Community System (WCS) in
der Bioinformatik herausgearbeitet wurde (vgl. Star/Ruhleder 1996). Um die hybriden
Gefüge in der Forschung zu erfassen, sind in den letzten Jahren in der Wissenschafts-
und Technikforschung eine Reihe von Begriffen entwickelt und präzisiert worden. Der
Wissenschafts- und Technikforscher Callon verwendet den Begriff „Agencement“ in An-
lehnung an Deleuze und Guattari (1988), um die Positionierung eines Statements in einem
sozio-technischen Gefüge darzustellen. Danach verbindet dies die Konzeptionalisierung
von Re-Konfigurationen mit heterogenen Entitäten; Callon hebt jedoch hervor:
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„Agencement has the same root as agency: agencements are arrangements endowed with the
capacity of acting in different ways depending on their configuration. This means that there
is nothing left outside agencements: there is no need for further explanation, because the con-
struction of its meaning is part of an agencement. A socio-technical agencement includes the
statement[s] pointing to it, and it is because the former includes the latter that the agencement
acts in line with the statement, just as the operating instructions are part of the device and
participate in making it work“ (Callon 2007, 320).
Die Wissenschafts- und Technikforscherin Barad beschreibt das Interaktionsgefüge in der
Forschung ähnlich, betont jedoch die Beziehungen zwischen den Entitäten, die deren Ei-
genschaften stabilisieren. In Anlehnung an das Konzept der Interaktion verwendet sie den
Begriff der Intra-Aktion, um diesen Aspekt zu verdeutlichen: „It is through specific agen-
tial intra-actions that the boundaries and properties of the ‚components’ of phenomena
become determinate and that particular embodied concepts become meaningful“ (Barad
2003, 815). Dabei präzisiert sie die materiell-diskursive Wirkung von Forschungsappara-
turen, indem sie den agenziellen Schnitt darstellt, der die Erkenntnisproduktion sowohl
einschränkt als auch zugleich ermöglicht: „A specific intra-action (involving a specific
material configuration of the ‚apparatus of observation’) enacts an agential cut (in con-
trast to the Cartesian cut – an inherent distinction – between subject and object) effecting
a separation between ‚subject’ and ‚object’“ (Barad 2003, 815; vgl. Barad 2007).
Für die eigene Forschung ist diese Konzeptionalisierung der apparativen Interaktionsge-
füge von zentraler Bedeutung.26 Die Intra-Aktion ermöglicht es, Forschungsumgebungen
mit Daten und Apparaturen zusammen zu erfassen sowie darüber hinaus die kreativen
Elemente der Forschung einzubeziehen. Forschungsprojekte sind Unternehmungen, die
darauf ausgerichtet sind, neue Erkenntnisse zu erzeugen. Wenn das eigene analytische
Instrumentarium von fest bestimmten Aufgaben, kleinteiligen wissenschaftlichen Primi-
tiva oder Nutzungsfällen ausgeht, wie können dann neue Erkenntnisse erfasst werden, die
Entitäten, Relationen und Operationen eventuell neu bestimmen, was die zentrale Ziel-
setzung von Forschung ist? Forschungsprojekte sind darüber hinaus mehrjährige Unter-
nehmungen mit weitreichenden verteilten Interaktionen, die zur Stabilisierung der For-
schung beitragen. Um diese einzubeziehen, ist es notwendig, sowohl die Möglichkeit der
Re-Artikulationen von Phänomenen als auch die zeitlich-räumliche Konstitution der In-
teraktionen zu berücksichtigen. Um die eigene Forschung zu fokussieren, wird zum einen
das beschriebene Konzept der Problematisierung herangezogen und zum anderen werden
diejenigen Interaktionen verfolgt, die die Schnittstellen zwischen dem apparativen Gefüge
und den Untersuchungsobjekten erzeugen.
26 Diese Arbeit folgt dabei zwar dem Konzept der Intra-Aktion von Barad, aber verwendet dennoch den in der
Informationswissenschaft und darüber hinaus leichter zugänglicheren Begriff der Interaktion.
3 Forschungsdesign: Ansätze, Methoden und
Schnittstellen der Forschung
Die vorliegende Arbeit wirft die Frage auf, wie mit einer Informationsforschung das
emergente und verteilte Phänomen der Informationspraxen in der Forschung zu fassen
ist und wie geeignete analytische Instrumentarien und methodische Vorgehensweisen zu
verwenden sind. Während im vorangegangenen theoretischen Teil die konzeptionellen
Überlegungen speziell zur Ausrichtung der Informationspraxen (s. Kap. 2.3: 41) darge-
legt wurden, befasst sich dieses Kapitel näher damit, wie die eigene Erkenntnisproduktion
methodisch konzeptionell ausgearbeitet und praktisch stattfand, um die Interaktionsgefü-
ge der fünf Forschungsprojekte zu untersuchen.
Wie im weiteren Verlauf des Kapitels anhand der eigenen Forschung dargestellt wird, er-
möglicht es die ethnographische Vorgehensweise zusammen mit performativen Ansätzen
der Wissenschafts- und Technikforschung an einer zentralen Problematik der Informati-
onsforschung anzusetzen, die der Informationswissenschaftler Rittel mit seinem Kollegen
Kunz als komplizierte epistemische Position der Informationswissenschaft bezeichnet:
„Informationswissenschaft selbst ist ein Informationsprozess; daher wird sie zum Bestandteil
jener Prozesse, die sie studieren, unterstützen, entwickeln soll. Die klassische Trennung zwi-
schen Forscher und Objekt läßt sich nicht aufrechterhalten. Die Konsequenz ist der Verlust
jener Neutralität und Immunität, die der ‚normale’ Wissenschaftler oder Technologe so hoch
schätzt. Der Informationswissenschaftler wird damit nur zu einem Mitwirkenden in einem Feld
zahlreicher, oft kontroverser Interessen. Er ist eine Partei auf diesem Feld, die wissen will, ‚um
zu ...’ – mit der Intention, damit Änderungen zu bewirken, die andere beeinflussen, welche ih-
rerseits natürlich auf dieses Bestreben reagieren: Wissen ist Macht“ (Rittel/Kunz 1992a, 200).
Die beiden Informationswissenschaftler führen weiter die methodischen Implikationen
aus und stellen für die Situation der Informationswissenschaft fest: „Sie erfordert eine ge-
radezu symmetrische Beziehung zwischen Helfer und Hilfesuchendem. Sie werden Ver-
bündete – möglicher- und normalerweise gegen andere. Die ethischen Implikationen sind
offensichtlich“ (Rittel/Kunz 1992a, 200).
Um die problematische „methodisch-ethische“ Situation der symmetrischen Beziehung
in der Informationswissenschaft zu überwinden, haben Rittel und Kunz unterschiedliche
partizipatorische Design- und Informationsforschungsansätze erprobt (vgl. Kunz/Rittel
1970, Kunz et al. 1977). Da jedoch bei der vorliegenden Arbeit zusätzlich die zu un-
tersuchenden Phänomene als emergent und verteilt zu bezeichnen und durch die vorei-
lige Fixerung der eigenen analytischen Instrumente unterschiedliche Auswirkungen auf
die Erforschung der fünf heterogenen Projekte zu erwarten sind, wurde eine ethnogra-
phische, diffraktiv-kollaborative Vorgehensweise gewählt und weiterentwickelt. Um die
Interaktionsgefüge der Informationspraxen zu erfassen, wurde in der vorliegenden Arbeit
eine „multi-sited“ Ethnographie (Marcus 1995) eingesetzt, die zusätzlich darauf abziel-
te, mit „epistemischen Partnerschaften“ (Holmes/Marcus 2008, Marcus 2007) in Partizi-
pation mit den erforschten Projekten eine „Trading Language“ (Galison 1997) in Form
der Visualisierungsnotation UML zu etablieren. Zudem wurden die Interaktionsgefüge
von fünf Projekten kontrastiert, um eine diffraktive Informationsforschung (Barad 2011;
2007) über deren heterogenen Informationspraxen zu erreichen. Diese geht zum einen
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sensibler mit dem eigenen analytisch-konzeptionellen Instrumentarium um und bietet
zum anderen den erforschten Projekten eine Plattform zur Artikulation. So hebt etwa in
der Wissenschaftsforschung Knorr-Cetina „die Interaktionsprozesse zwischen Forscher-
Innen und Objektwelt mit ihren emergenten Merkmalen und Ergebnissen“ (2002, XIIf.)
hervor, die mit der Ethnographie in das Forschungsinteresse rückten und bezeichnet die
Möglichkeit der Teilnahme und Beobachtung an der wissenschaftlichen Praxis als „einen
Quantensprung in der Erschließung der empirischen Epistemologie naturwissenschaftli-
cher Erkenntnisprozesse“ (2002, XIII). Die konkrete ethnographische Vorgehensweise,
ihre forschungsstrategische Ausrichtung sowie ihre theoretischen Bezüge werden im wei-
teren Verlauf des Kapitels detaillierter dargestellt.
3.1 Forschung ansetzen, Interaktionen folgen und re-artikulieren
3.1.1 Interaktionen folgen, Schnittstellen erzeugen und diffraktiv forschen
Die in der vorliegenden Arbeit beabsichtigte Erforschung der Materialisierung von For-
schungsdaten in ihren Interaktionsgefügen bedingt neben eines geeigneten analytischen
Instrumentariums auch eine passende Ausrichtung der Vorgehensweise, die eine zeitlich-
räumliche Erweiterung der Informationsforschung ermöglicht. Die Wissenschafts- und
Technikforscherin Suchman hebt die forschungspraktischen Schnittstellen hervor, die bei
solchen Untersuchung nötig werden:
„How far our analysis extends in its historical specificity and reach, or in following outlines
of connection from a particular object or site to others, is invariably a practical matter. That
is, it is a matter of cutting the network, of drawing a line that is in every case enacted rather
than given. The relatively arbitrary or principled character of the cut is a matter not of its
alignment with some independently existing ontology but of our ability to articulate its basis
and its implications“ (Suchman 2006, 284).
Um die Informationspraxen in ihrer zeitlich-räumlichen Materialisierung empirisch er-
forschen zu können, wurde die Strategie der „multi-sited“ Ethnographie (Marcus 1995)
angewendet, die in den letzten Jahren vor allem in der anthropologischen Transnationa-
lisierungsforschung und der Wissenschafts- und Technikforschung eingesetzt wird (vgl.
Hine 2007). Damit soll einer zentralen Herausforderung für ethnographische Forschungen
in dem hier untersuchten Feld nachgegangen werden, das die Wissenschafts- und Tech-
niforscherin Beaulieu als „follow ’streams of practices’“ bezeichnet hat (Beaulieu 2010,
456). In der Wissenschaftsforschung kann als bekanntester Vertreter Latour angesehen
werden, der sich zwar nicht explizit auf Marcus bezieht, aber dennoch einer zentralen
Strategie dieses Ansatzes folgt: „Follow the actor“ (Latour 1987).
In der eigenen Forschungsarbeit bedeutete die Anwendung des Multi-sited-Ansatzes, die
Interaktionen in den Forschungspraxen zu verfolgen. So wurde bei den fünf Forschungs-
projekten – soweit möglich – in unterschiedlichen zeitlichen Stadien und Orten der For-
schung beobachtend teilgenommen – bei der Datenerhebung, der Aufbereitung und der
Analyse – und zur detaillierteren Erfassung einzelner Aspekte oder zur Rekonstruktion
vorangegangener Tätigkeiten wurden Interviews geführt sowie Artefakte und Dokumente
analysiert (s. dazu Kap. 3.3: 70).
Da Studien zu Forschungsdaten in den Geistes- und Sozialwissenschaften als Desiderat
betrachtet (vgl. Borgman 2012) und die Forschungsfelder in diesen Bereichen meist als
ein homogene Untersuchungseinheit der „Geistenwissenschaft“ vereinheitlicht werden,
wurde in der vorliegenden Arbeit eine komparative Studie mit fünf Forschungsprojekten
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im geiste- und sozialwissenschaftlichem Feld der Bildungsforschung durchgeführt. Um
die Parameter des Vergleichs nicht a priori festzulegen und damit den Forschungsprojek-
ten den entsprechenden Raum zur Artikulation von Unterschieden und Gemeinsamkeiten
zu nehmen – dessen Notwendigkeit in der ethnographischen Forschung seit den 1970er-
Jahren diskutiert wird (vgl. Geertz 1973) –, wurden die Informationspraxen als Interak-
tionsgefüge konzeptualisiert. Anhand des ähnlich ausgerichteten Konzepts „Assembla-
ge“ hebt die Wissensanthropologin Welz hervor, dass dies einerseits „der Flüchtigkeit
und Instabilität neuer kultureller Formen“ Rechnung trägt und es andererseits ermöglicht
„Einheiten zu bestimmen, die für eine gewisse Zeitspanne eine strukturelle Kohärenz und
Konsistenz“ besitzen (Welz 2009, 206f.) und damit komparativ erforschbar seien.
Die Wissenschafts- und Technikforscherin Barad unterstreicht für die Erforschung von
Wissenschaftsdisziplinen, dass eine sensible Vorgehensweise – was sie als diffraktive Me-
thodologie bezeichnet – notwendig sei, da: „Each discipline has its own vocabularies, me-
thods, standards, ways of making and responding to arguments, evidence, and so on“ (Ba-
rad 2011, 446). Um diesem materiell-diskursiven Gefüge bei Untersuchungen gerecht zu
werden, betrachtet sie diejenige Methodologie als geeignet, „which would be respectful
of different disciplinary approaches and the differences between them, and sufficiently ri-
gorous to provide new insights recognizable by scholars in the various disciplines“ (Barad
2011, 446). Auf der Grundlage dieser Sichtweise fordert sie die Zielsetzung ein: „reading
insights through one another while paying attention to patterns of difference (including
the material effects of constitutive exclusions)“ (Barad 2011, 445).
Um diesen Aspekt in der eigenen komparativen Forschung zu verdeutlichen, wird in der
Arbeit statt von einem Vergleich von einer Kontrastierung und einer diffraktiven Informa-
tionsforschung gesprochen. Zudem wurden zusätzlich zur Datenerhebung im Feld wei-
tere Austauschmöglichkeiten mit den Bildungsforschungsprojekten genutzt bzw. aktiv
Schnittstellen zur Artikulation der Interaktionsgefüge in Form von epistemischen Part-
nerschaften erzeugt (s. dazu Kap. 3.1.3: 60).
Für die Kontrastierung von unterschiedlichen Informationspraxen im Feld der Bildungs-
forschung wurden fünf Forschungsprojekte ausgewählt. Auf der Grundlage einer Analyse
der wissenschaftlichen Literatur des Feldes (s. Kap. 3.3.1: 72) wurde die Bildungsfor-
schung als ein heterogenes Forschungsfeld betrachtet, das sich durch unterschiedliche
disziplinäre Bezüge auszeichnet und phänomenorientiert ausgerichtet ist (s. dazu Kap.
2.1.2: 26). Dementsprechend wurden die Auswahlkriterien für relevante Projekte festge-
legt. Diese sollten (a) das Phänomen Bildung empirisch untersuchen. Um die Interak-
tionen in der Forschung mit dem zu untersuchenden Objekt stärker in Bezug setzen zu
können, sollten zudem (b) die Studien ihre Forschungen an Schulen stattfinden. Zusätz-
lich sollten (c) die Untersuchungen kollaborativ durchführen, um den Aspekt der gemein-
sam genutzten Forschungsumgebung und Datenbestände geeigneter erfassen zu können.
Da es zwischen den Beteiligten in einer kollaborativen Forschung unumgänglich ist, sich
auszutauschen, erleichtert dies auch den eigenen Zugang zu relevanten Diskussionen und
Interaktionen. Als weiteres Kriterium sollten die Studien (d) zusammen ein breites Spek-
trum an Forschungsansätzen, Methoden und disziplinären Bezügen abdecken, um der
Spannbreite der heterogenen Bildungsforschung gerecht zu werden. Abschließend soll-
ten sich die Projekte (e) auch auf der Ebene der Forschungseinrichtung unterscheiden und
sowohl an Universitätsinstituten als auch außeruniversitären Forschungsinstituten ange-
siedelt sein. Infrage kommende Forschungsprojekte wurden im World-Wide-Web und der
SOFIS-Datenbank der GESIS recherchiert und anschließend über E-Mail kontaktiert. Da-
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bei ist anzumerken, dass zwar eine größere Anzahl von Projekten angeschrieben wurde,
aber letztendlich keines davon bereit war, sich erforschen zu lassen. Darüber hinaus wur-
de eine Schneeball-Strategie eingesetzt und sowohl eigene als auch Netzwerke des Deut-
schen Instituts für Internationale Forschung (DIPF) genutzt, an dem der Verfasser tätig
ist. Über das institutionelle Netzwerk, Kontakte einer Kollegin sowie durch die Teilnah-
me an Tagungen im Bildungsbereich konnten fünf geeignete Projekte gefunden werden,
die im Empiriekapitel 4.1 (S. 79) im Detail und in der Tabelle 4.6 (S. 95) im Überblick
dargestellt werden.
3.1.2 Konzeptualisierung von Forschung: Problematisierungen, Settings und
Entitäten
Im Kapitel 2.1.1 (S. 18) wurde darauf hingewiesen, dass in Informationsforschungen
meist Handlungen und Aufgaben in Forschungszusammenhängen mit einem strikten und
stark „gezähmten“ analytischen Instrumentarium gefasst werden. Wie jedoch ebenfalls
erwähnt wurde, ist das konzeptionelle „Zerschneiden“ des zu untersuchenden Phänomens
unumgänglich und für bestimmte Anwendungszusammenhänge auch strikter durchzu-
führen, wie dies beispielsweise im kognitiven Paradigma zur Erfassung von „Wissens-
stücken“ durchgeführt wurde. In dieser Informationsforschung ist jedoch ein Ansatz ge-
wählt worden, der die zeitlich-räumliche Analyseeinheit weiter fasst, um der Friktion
des untersuchten Forschungsfeldes Rechnung zu tragen. Dieser muss sich jedoch – trotz
der im Kapitel beschriebenen strategischen Ausrichtung in der eigenen Feldforschung
sowie der Kollaboration mit den Forschungsprojekten – ebenfalls mit den eigenen kon-
zeptionellen Schnittstellen zur Erfassung des zu untersuchenden Phänomens auseinan-
dersetzen. Anstatt vorweg von streng definierten und kleinteiligen Aufgaben, Arbeitsab-
läufen (Workflows), Nutzungsfällen (Use Cases) oder wissenschaftlichen Primitiva (Uns-
worth 2000) auszugehen, wurden in der Arbeit die Interaktionen konkreter auf die For-
schung ausgerichtet und mit dem Konzept der Problematisierung des Wissenschafts- und
Technikforschers Michel Callon gefasst ([2006] 1986). Diese Konzeptionierung von For-
schung trägt der in der Informationsforschung beschriebenen Schwierigkeit Rechnung,
Forschungsdaten in der Praxis zu erfassen (vgl. Kap. 2.1.1: 22). Zur Beschreibung der
Settings der Forschungsprojekte werden im Empiriekapitel 4.1 (S. 79) die Problemati-
sierung und der „obligatorische Passagepunkt“ verwendet (vgl. Kap. 2.3.1: 45). Callon
identifiziert in seiner Arbeit die vier zentralen Entitäten: ForscherInnen, Kammmuscheln,
FischerInnen und wissenschaftliche KollegInnen. Auf der Grundlage ihrer Beziehungen
zueinander beschreibt er die zentralen Momente der Forschung und exemplifiziert daran
die grundlegende Ausrichtung der ANT. In der eigenen Arbeit wurden jedoch die In-
formationspraxen untersucht und speziell Forschungsdaten in ihren Interaktionsgefügen
beschrieben. Dabei wurde für die Bildungsforschung bestätigt, was Barad für Forschungs-
apparaturen in Naturwissenschaften feststellt: „apparatuses are themselves phenomena“
(Barad 2003, 816f.). Dementsprechend wurde in dieser Forschung das Spektrum der re-
levanten, interagierenden Entitäten zeitlich und räumlich erweitert. Im Kapitel zur Be-
schreibung der Settings (s. Kap. (4.1: 79) äußert sich dies vor allem durch die zusätzliche
Entität der Forschungsapparatur sowie bei den detaillierten Beschreibungen der Interak-
tionen durch die Aufführung weiterer verwendeter Materialien und beteiligter Personen
(s. dazu 3.1.3: 59). Um zusätzlich den zeitlich-räumlichen Aspekt der Informationspra-
xen stärker einbeziehen und die Interaktionen detaillierter als bei Callon beschreiben zu
können, wurden die Interaktionen in Sequenzen dargestellt. Zu Beginn der eigenen For-
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schung wurde vorerst die Datenerhebung, Datenaufbereitung und die Analyse erforscht,
was sich jedoch recht zeitig als zu beschränkt erwies, da sich in der Feldforschung sowohl
die Mobilisierung der Untersuchungsgegenständen bzw. Schulen als auch das Arrangieren
der Apparaturen als zentrale und unterscheidbare Sequenzen abzeichneten. Zudem wurde
der Einbezug dieser Zusammenhänge notwendig, um die Beschreibung der Verfolgung
der Interaktionen konsequent durchzuführen und die Projekte kontrastieren zu können.
Daher wurden die Projekte jeweils in die Interaktionssequenzen „entwickeln Konzept“,
„arrangieren Apparate“, „mobilisieren Schulen“, „erheben Daten“, „analysieren Daten“,
„produzieren Ergebnisse“ sowie „distribuieren Ergebnisse“ unterteilt. Diese interagieren
jeweils untereinander und richten teilweise auch die Beziehungen der Forschung – bzw.
auch Eigenschaften von Entitäten – neu aus, worauf in den detaillierten Beschreibungen
hingewiesen wird. Mit dieser konzeptionellen Ausrichtung ist die Zielsetzung einer dif-
fraktiven Vorgehensweise in der Informationsforschung gewährleistet, die Unterschiede
und Gemeinsamkeiten der Informationspraxen im Kontrast darzustellen sowie auf neue
Gesichtspunkte hinzuweisen.
3.1.3 Kollaboratives Re-Artikulieren, epistemische Partnerschaften und Trading
Language
Der Informationswissenschaftler Rittel identifiziert bei „bösartigen“ Problemen im De-
sign eine „Symmetrie der Ignoranz“ (Rittel/Kunz 1992a, 49), da die Beteiligten weder
aufgrund von Titel noch aufgrund von Status etwas besser wissen:
„The expertise and ignorance is distributed over all participants in a wicked problem. [. . . ]
There are no experts (which is irritating for expons), and if experts there are, they are only
experts in guiding the process of dealing with a wicked problem, but not for the subject matter
of the problem“ (Rittel 1972, 394).
Aus der Nichtanwendbarkeit des systemtheoretischen Ansatzes auf bösartige Probleme
folgt für Rittel die Notwendigkeit eines systemtheoretischen Ansatzes der zweiten Ge-
neration, der Design als einen fortwährenden argumentativen Prozess betrachtet: „Ein
Prozeß, in dem Fragen und Themen aufgeworfen werden, zu denen man unterschiedliche
Standpunkte (Positionen) einnehmen kann, zu denen Beweise eingeholt und Argumen-
te für und gegen die verschiedenen Standpunkte formuliert werden“ (Rittel/Kunz 1992b,
53). Beabsichtigt ist dabei, dass im Verlauf der Planung „allmählich bei den Beteiligten
eine Vorstellung vom Problem und der Lösung entsteht, und zwar als Produkt ununterbro-
chenen Urteilens, das wiederum kritischer Argumentation unterworfen wird“ (Rittel/Web-
ber 1992, 23). Dabei sind diejenigen, die vom Design betroffen sind, „zu Beteiligten des
Planungsprozesses zu machen. Sie werden nicht nur gefragt, sondern aktiv in den Pla-
nungsprozeß einbezogen. Das bedeutet eine Art maximierter Einbeziehung“ (Rittel/Kunz
1992b, 50).
Die eigene Forschung beabsichtigt kein Design eines konkreten Systems, sondern eine
Informationsforschung über Informationspraxen durchzuführen. Anstatt Anforderungen
aus „technischer“ Perspektive zu formulieren und mit Nutzungsfällen anzunehmen, wie
diese in der Forschung zu gebrauchen sind, ist ein umgekehrter Weg gewählt worden: For-
schung in ihrem Gefüge aus Apparaturen und Daten in Interaktion zu betrachten. Damit
ist eine Vorgehensweise eingeschlagen worden, die der Bedarfsanalyse, Nutzerforschung
und den Artikulationsforschungen (vgl. Eriksen 2002, Star/Strauss 1999, Suchman 1996)
zuzuordnen ist. Gemeinsam ist diesen Ansätzen, dass sie primär den Betroffenen eines
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Designs Raum zur Artikulation bieten. Zwar wird sich in der vorliegenden Arbeit für ei-
ne geeignete konzeptionelle Erfassung der Informationspraxen auf theoretische Konzepte
und Ansätze der Wissenschafts- und Technikforschung bezogen. Die vorliegende Infor-
mationsforschung unterscheidet sich jedoch davon, dass sie die Forschungsdaten der je-
weiligen Projekte konsequent räumlich-zeitlich verfolgt und beschreibt, was im Feld der
Wissenschafts- und Technikforschung als ein zentrales Desiderat bezeichnet wird (vgl.
Edwards et al. 2011).
Um in dieser Informationsforschung die fünf Forschungsprojekte in ihren lokal-stabili-
sierten Interaktionszusammenhängen komparativ untersuchen zu können und zudem ei-
ne „maximierte Einbeziehung“ (vgl. Rittel/Kunz 1992b, 50) zu ermöglichen, wurde eine
diffraktive Vorgehensweise gewählt (s. Kap. 3.1.1: 57), die die Friktion (Edwards et al.
2011) und Uneinheitlichkeit der Wissenschaften (Galison/Stump 1996) sowie ihrer hete-
rogenen epistemischen Kulturen (Knorr-Cetina 1999) berücksichtigt. Um dies zu gewähr-
leisten, wurde bei der ethnographischen Forschung eine „Trading Language“ (Galison
1997) zwischen den Beteiligten sowie dem Erforschten etabliert. Diese Vorgehenswei-
se bezieht sich auf jüngste Erweiterungen des „Multi-sited“-Ansatzes, der verstärkt eine
kollaborative Erkenntnisproduktion in Form einer „epistemischen Partnerschaft“ anstrebt
(Holmes/Marcus 2008; 2005a;b). Wie später im Kapitels detaillierter beschrieben wird,
wurde die Modellierungssprache Unified Modelling Language (UML) als Grundlage für
die Trading Language und den Austausch zwischen den Forschungsprojekten angewen-
det (s. Kap. 3.2.2: 64). Nach Galison zeichnet sich eine Trading Language dadurch aus,
dass sie über konzeptuelle und kulturelle Grenzen hinweg einen Raum des Austauschs
ermöglicht: „Two groups can agree on rules of exchange even if they ascribe utterly diffe-
rent significance to the objects being exchanged; they may even disagree on the meaning
of the exchange process itself. Nonetheless, the trading partners can hammer out a lo-
cal coordination, despite vast global differences“ (Galison 1997, 783). Damit wird eine
methodische Grundlage geschaffen, die Unterschiede und Friktionen zu artikulieren. So
heißt es bei Galison weiter: „In an even more sophisticated way, cultures in interacti-
on frequently establish contact languages, systems of discourse that can vary from the
most function-specific jargons, through semispecific pidgins, to full-fledged creoles rich
enough to support activities as complex as poetry and metalinguistic reflection“ (Galison
1997, 783).
Die Herstellung einer visuellen Trading Language, die über einen längeren Zeitraum eta-
bliert und kollaborativ re-artikuliert wird, führt den Ansatz der WissenschaftsforscherIn-
nen von Laudel und Gläser konsequent weiter, die in Kritik an einer naiven Beobachtung
zur Erreichung einer notwendigen wissenschaftlichen Tiefe für Interviews eine „Ad-hoc-
Pidgin“ für die Kommunikation vorschlagen: „This kind of interviewing requires exten-
sive preparation of interviews, the construction of an ‚ad hoc-pidgin’ for the communi-
cation during the interview, and the negotiation of an appropriate level of scientific depth
between the interviewer and the interviewee“ (Laudel/Gläser 2007, 108). Die Etablie-
rung einer epistemischen Partnerschaft ermöglicht es, diesen Ansatz auf die Ethnographie
zu übertragen sowie die fortwährenden und langfristigen Interaktion einer Feldforschung
einzubeziehen.
Die Verwendung einer visuellen Modellierungssprache ermöglichte es darüber hinaus,
einem der zentralen forschungspraktischen Probleme in der Erforschung von Wissen-
schaftlerInnen entgegenzutreten: „Wissenschaftler haben, anders als Studenten, die mit
ihrer Verfügbarkeit Geld verdienen, anders als Facharbeiter, die in ihrer Arbeitszeit be-
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zahlt werden, anders als Gefängnisinsassen, die nichts als Zeit haben, und anders als Ein-
geborene, die sich damit unterhalten, für den Forscher zum Lehrer zu werden und ihn zu
studieren, ‚keine Zeit’“ (Knorr-Cetina 2002, 56). Im Gegensatz zu einem Text sind die
Diagramme relativ leicht zu überblicken und die Interaktionen schnell zu verstehen. Dies
ermöglichte es, die Rückmelderunden dazu in einem überschaubaren zeitlichen Rahmen
zu realisieren. Bei einem Projekt zeigte sich jedoch auch die Beschränkung der Visua-
lisierung: Zwar hatte sich eine wissenschaftlicher Mitarbeiter auf die Visualisierungen
eingelassen und ausgiebig Rückmeldungen zur Erstellung gegeben, beim abschließenden
Gespräch hatte jedoch der Professor weniger Interesse daran, sich auf diese Repräsenta-
tionsform einzulassen. Wie nun detaillierter dargestellt wird, ermöglichte die UML nicht
nur die Artikulation von Interaktionen zwischen ForscherIn und Erforschten, sondern
ebenfalls die Stabilisierung der verwendeten Konzepte, die zur Kontrastierung zwischen
den Projekten verwendet wurden, und damit einen Raum für eine ko-partizipatorische
Re-Artikulation.
Nach den ersten Feldaufenthalten bei der Datenerhebung der Forschungsprojekte sowie
den ersten Interviews über die Anwendung von Forschungsapparaturen und Daten im For-
schungsverlauf wurde ersichtlich, dass für eine Übersicht über die Vielzahl der erstellten
und verwendeten Materialien eine Visualisierung notwendig ist. Für die ersten drei Pro-
jekte, die zu diesem Zeitpunkt erforscht wurden, wurden auf Basis der ersten Erhebungen
im Feld Visualisierungen erstellt (s. Abb. 3.1: 61), die anfangs noch sehr ikonographisch
waren, aber eine Grundlage boten, die Interaktionen von Test- und Beobachtungsappa-
raturen untereinander zu artikulieren. Im weiteren Verlauf der Forschung wurden jedoch
sowohl das eigene analytische Instrumentarium (s. Kap. 3.1.2: 58) als auch die Visuali-
sierung auf der Basis der UML (s. Kap. 3.2: 63) weiter differenziert, um die Informati-
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Abbildung 3.1: Erste Versuche der Visualisierung des Forschungsprojekts A: Psychologisch-
kognitives Laborexperiment zu Effekten von Lernstrategien
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Die UML-Visualisierungen wurden gegen Ende der Feldforschung erstellt und waren an-
fangs auf die folgenden Interaktionssequenzen beschränkt: „mobilisieren Schulen“, „er-
heben Daten“ und „analysieren Daten“ im Detail. Auf dieser Basis wurden mit allen Pro-
jekten ein bis zwei Treffen durchgeführt, bei denen diese Visualisierungen und deren
Eignung zur Beschreibung besprochen wurden.27 Die Rückmeldungen zu den Visuali-
sierungen wurden zusammengetragen und Anmerkungen, die konzeptionelle Aspekte der
Kontrastierung betrafen, im Verhältnis zu den anderen Projekten abgewogen, gegebenen-
falls angepasst und aufgenommen. So wurde beispielsweise im Projekt D angemerkt, dass
zusätzlich zu der Entität „wissenschaftliche KollegInnen“ von Callon ebenfalls „wissen-
schaftliche Konzepte und Theorien“ aufzunehmen seien, da sich diese von ihrer Wirkung
her unterschieden (s. auch Kap. 3.1.2: 58). Dies wurde geprüft und entschieden, für al-
le Projekte aufzunehmen und die jeweiligen Visualisierungen entsprechend anzupassen.
Abschließend wurde eine weitere Feedbackrunde durchgeführt und sämtliche fünf Inter-
aktionssequenzen – meist in der kompletten ForscherInnenrunde – präsentiert und dis-
kutiert. Dabei wurden detaillierte Rückmeldung zu den Visualisierungen gegeben, die
die durchgeführte Triangulation der Felderhebung erweiterte (s. Kap. 3.3: 70). So wur-
de beispielsweise im Projekt D auf die Darstellung der Arbeiten zur Videographie beim
Arrangieren der Apparaturen (s. Abb. 4.33: 125) im Detail eingegangen, wobei die wis-
senschaftlichen Mitarbeitenden (WM 3 + 2) die Interaktionen und die beteiligten Entitäten
re-artikulierten:
WM 3: „Wenn man das [die Diagramme] genau anguckt, dann müsste man da aber sagen,
dass die wissenschaftlichen Theorien auch eine Rolle spielen. Weil, wir uns ja viel Gedanken
darüber gemacht haben: Wie ist es denn mit der Videographie? Mit den Videoaufnahmen? Wie
könnte man – das war damals auch die Überlegung – diese Art der Videos systematisiert ver-
gleichen im Sinne von Bildanalysen oder so. Dafür war das auch noch mal wichtig. Von daher
würde ich dann fast sagen, dann gehört da aber der Strang [bzw. Entität] der wissenschaftli-
chen Theorien auch dazu – ...“
WM 2: „Aber eventuell auch die KollegInnen. Weil man schon geguckt hat, wer macht was,
wie! Man hat sich ja schon dann [an den Forschungen der KollegInnen] orientiert“ (Projekt D
Feedbackgespräch 18.02.2012: ca. 00:40).
In einer letzten Feedbackrunde wurden den Projektgruppen jeweils sowohl die Diagram-
me als auch die textlichen Beschreibungen ihrer Forschungsprojekte für eine mögliche
Rückmeldung übergeben. Vier der fünf Projekte haben die Visualisierungen und textli-
chen Beschreibungen ungefragt als gut geeignet befanden, zentrale Interaktionen ihrer
Forschung darzustellen. Angemerkt wurde zudem, dass sie auch für den Einsatz in der
Lehre geeignet seien, um auf tatsächliche Arbeiten, Widrigkeiten und Möglichkeiten in
der Forschung hinzuweisen. Zusätzlich wurde erwähnt, dass speziell die Mobilisierung
der Schulen und die Zurückverfolgungen bei der Analyse bisher nicht nur in wissen-
schaftlichen Artikeln unerwähnt bleiben, sondern ebenso wenig in Methodenbüchern auf-
tauchen. Da in der eigenen Forschung einer Strategie der Geltungsbegründung für quali-
tative Forschungen mit aktiven und transparenten Aushandlungsprozessen gefolgt wurde
(vgl. Flick 2006), kann auf Grundlage dieser Aussagen die Konzeptions- und Beschrei-
bungsarbeiten für eine Kontrastierung der heterogenen Informationspraxen als gesättigt
berachtet werden.
27 Diese Sitzungen wurden aufgezeichnet und teilweise transkribiert. Zitate aus diesen Treffen sind ins Empi-
riekapitel mit aufgenommen und als „Feedbackgespräch“ gekennzeichnet.
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3.2 Visualisieren von Informationsgefügen
3.2.1 Visualisierung von Forschungsprojekten und ihren Problematisierungen
Um die in der vorliegenden Arbeit erforschten Informationspraxen in ihren Interaktions-
gefügen darstellen zu können, bedarf es einer geeigneten Form und Notation der Visuali-
sierung, die dem eigenen analytischen Repertoir und Erkenntnisinteresse Rechnung trägt.
Dabei sollte diese Visualisierungsform sowohl die zeitlich-räumliche Erweiterung der In-
formationsforschung als auch die flüchtigen und instabilen Eigenschaften von Interakti-
onsgefügen beschreiben können. Während auf den kollaborativen Aspekt bei der Erkennt-
nisproduktion bereits hingewiesen wurde (vgl. 3.1.3: 59), muss die Visualisierung ebenso
die Kontrastierung der Projekte gewährleisten sowie das durchgeführte „Rückverfolgen
der Interaktionsgefüge“ nachvollziehbar darstellen.
Die bereits beschriebene Arbeit Callons bietet in dieser Hinsicht eine zusätzlich Aus-
gangslage für eine Visualisierung der jeweiligen Informationspraxen. Mit der Abbildung
3.2 (S. 64) beschreibt Callon die dynamischen Eigenschaften der Problematisierung, ihre
Bewegungen und Verschiebungen sowie Allianzen zwischen den Entitäten, die zur Um-
setzung des geplanten Forschungsprogramms arrangiert werden müssen (Callon 2006,
149). In der von Callon visualisierten Forschung bedeutet dies, dass zur Realisierung des
Forschungsvorhabens die Entitäten ForscherInnen, Kammmuscheln, FischerInnen und
wissenschaftliche KollegInnen aufeinander angewiesen sind und entsprechend interagie-
ren müssen. Dabei hängt die Fähigkeit bestimmter Akteure, andere Akteure zu einer Zu-
sammenarbeit zu bringen – ob sie Menschen, Institutionen oder natürliche Entitäten sind
–, von einem komplexen Netz von Wechselbeziehungen ab, in dem Gesellschaft und Natur
eng verflochten sind“ (Callon 2006, 143). Diese Relationen werden in Form von Bezie-
hungspfeilen dargestellt, die von den einzelnen Entitäten ausgehend zum obligatorischen
Passagepunkt verlaufen.
Die Visualisierung in der Abbildung folgt dem analytischen Instrumentarium der Akteur-
Netzwerk-Theorie (ANT), natürliche und soziale Entitäten bei der Beobachtung nicht zu
trennen. Damit wird eine A-priori-Grenzziehung zwischen diesen Entitäten abgelehnt.
Diese wird vielmehr als konfliktreich angesehen, da hier die Trennung das Ergebnis und
nicht der Ausgangspunkt der Analyse darstellt: „Instead of imposing a pre-established
grid of analysis upon [...], the observer follows the actors in order to identify the man-
ner in which these define and associate the different elements by which they build and
explain their world, whether it be social or natural“ (Callon 1986, 201). Zur überblicks-
artigen Visualisierung wird diese Abbildungsform 3.2 zur Beschreibung der jeweiligen
Problematisierungen in den Forschungsprojekten übernommen (s. Kap. 4.1).
Die Visualisierung wird von Callon in Abbildung 3.3 (S. 65) weiter ausgeführt, in dem
das Beziehungsgefüge zwischen den Entitäten in Form von Allianzen bzw. Relationen
detaillierter dargestellt wird. So wird die Zukunft der Kammmuschel von Fressfeinden
bedroht, die FischerInnen orientieren sich an kurzfristigen Profiten und die wissenschaft-
lichen KollegInnen müssen ihr Defizit an Erkenntnissen über die Kammmuscheln einge-
stehen. Der obligatorische Passagepunkt stellt in diesem Fall die Frage dar, wie sich die
Kammmuscheln verankern und damit an der französischen Küste zu züchten sind. Zudem
muss für die beteiligten Entitäten deutlich werden, wie diese Fragestellung für sie jeweils
von Nutzen ist (Callon 2006, 149).
Für die eigene Forschung ermöglicht die Konzeptions- und Visualisierungsarbeit von Cal-
lon, nicht nur analytisch die Forschungsprojekte und ihre Problematisierungen zu erfas-
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Abbildung 3.2: Visualisierung der Problematisierung mit obligatorischen Passagepunkt nach (Cal-
lon 1986)
sen, sondern bietet ebenfalls einen Ansatzpunkt dafür, die Informationspraxen visuell zu
beschreiben und dabei die unterschiedlichen Entitäten – ob sozial oder technisch, mate-
riell oder diskursiv – einzubeziehen. Da jedoch die vorliegende Forschungsarbeit nicht
nur beabsichtigt, eigene Konzeptionsarbeiten am Forschungsmaterial zu exemplifizieren,
sondern als Informationsforschung, detailliert und konsequent die Informationspraxen in
Interaktionsgefügen zu beschreiben, gilt es, die Instrumente der Visualisierung weiter aus-
zubauen.
3.2.2 Visualisierungen in UML als Trading Language
Um das visuelle Instrumentarium von Callon zu erweitern, lehnt sich diese Arbeit an die
Unified Modelling Language (UML)28 an, die als eine weitverbreitete und standardisierte
visuelle Modellierungssprache betrachtet werden kann. Entwickelt für eine objektorien-
tierte Softwareentwicklung, zielt sie darauf ab, diese mit Instrumenten für die Analyse,
das Design und die Implementierung von Systemen sowie die Modellierung von Pro-
zessen zu unterstützen (vgl. Object Management Group 2010, 1). Dafür stellt die UML
eine Reihe an Diagrammtypen – aufgeteilt in Struktur- und Verhaltensdiagramme – zur
Verfügung.
Trotz der weiten Verbreitung der UML im Softwareengineering und ihrer expliziten Aus-
richtung auf die Modellierung von Unternehmensprozessen wird die Verwendung dort
als begrenzt angesehen. Als Begründung weist Staud darauf hin, dass die objektorien-
tierte Theorie bei der Prozessmodellierung noch ganz am Anfang stehe und zudem nicht
geklärt sei, ob die UML für den Einsatz auf diesem Gebiet geeignet ist (Staud 2010,
6). Letztendlich schreibt Staud der UML eher eine konzeptionelle Ausrichtung auf eine
Funktionsmodellierung und weniger auf eine Prozessmodellierung zu, was sich unter an-
derem in den sehr detaillierten Elementen der Ablaufbeschreibung äußere (Staud 2010,
348).
28 Die UML wird von einem internationalen Not-for-profit-Standardisierungskonsortium der Computerindus-
trie, der Object Management Group (OMG), entwickelt und ist in der Version UML 2 zusätzlich von der
Internationale Organisation für Normung (ISO) in Zusammenarbeit mit der Internationalen elektrotechni-
schen Kommission (IEC) standardisiert worden (ISO/IEC 19502:2005, 19503:2005, 19501:2005).
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Abbildung 3.3: Visualisierung der Problematisierung mit Allianzen zwischen den Entitäten nach
(Callon 1986)
Die vorliegende Arbeit beabsichtigt weder die Modellierung eines zukünftigen techni-
schen Systems noch eines Prozesses als vielmehr eine detaillierte Beschreibung von In-
formationspraxen in Interaktionsgefügen durchzuführen. Den Anspruch, diese soweit zu
standardisieren bzw. zu abstrahieren, damit eine Beschreibung zum generalisierten Mo-
dell werden kann, hat diese Arbeit aus den benannten Gründen nicht (s. Kap. 3.1.1: 57).
Stattdessen werden fünf Informationspraxen in einer diffraktiven Herangehensweise kon-
trastiert, um sowohl „Muster der Differenz“ (Barad 2011, 445) als auch Gemeinsamkeiten
in ihren materiell-diskursiven und lokal-stabilisierten Interaktionsgefügen kollaborativ
herausarbeiten zu können. Dabei sind bereits Grundlagen geschaffen, die UML als „Tra-
ding Language“ (Galison 1997) zwischen den Forschungsprojekten und dem Informa-
tionsforscher selbst zu etablieren, um eine epistemische Partnerschaft zur Beschreibung
der Interaktionsgefüge zu ermöglichen (s. dazu Kap. 3.1.3: 60). Darüber hinaus weisen
Studien im Bereich vom Design und Engineering darauf hin, dass Visualisierungen als
Trading Language agieren oder mit dem ähnlich ausgerichteten Konzept des „Boundary
Objects“ bezeichnet werden können (vgl. Wilson/Herndl 2007, Meister 2011, Henderson
1991). In der Informationsforschung hebt zudem Huvila (2008) die Möglichkeit hervor,
dass die UML zum Austausch zwischen ForscherInnen und Informanten genutzt werden
kann. Viller und Sommerville haben die UML im ethnographisch basierten Design zur Vi-
sualisierung von Workplace-Studien eingesetzt und ethnographische Erkenntnisse für das
Systemdesign visuell beschrieben (Viller/Sommerville 2000; 1999a;b). Zur näheren Be-
trachtung und Darstellung der eigenen Verwendung der UML werden die letzten beiden
genannten Anwendungsfälle näher dargestellt.
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3.2.3 Visuelle Beschreibungen von Nutzungsfällen und Interaktionen in
UML-Diagrammen
Zwar hat sich die visuelle Modellierung von Konzepten des Informationsverhaltens längst
in den Informationswissenschaft etabliert (vgl. Görtz 2011, Wolf 2007, Wilson 1999),
dennoch wird die Unified Modelling Language (UML) in der Informationsforschung ge-
genwärtig selten eingesetzt. Eine Ausnahme stellen die Arbeiten von Huvila dar, der sie
zur Beschreibung von Informationsinteraktionen verwendet (Huvila 2008; 2006). Huvi-
la identifiziert in seiner informationswissenschaftlichen Forschung unterschiedliche Ar-
beitsrollen von ArchäologInnen und analysiert die Informationsinteraktionen innerhalb
der jeweiligen Kontexte. Dabei verwendet er die UML und deren Use-Case-Diagramme
(Nutzungsfälle) zur Zusammenfassung der auf die Rollen bezogenen Interaktionen. Theo-
retisch bettet Huvila die Use-Case-Diagramme (s. Abb. 3.4) in die „Soft Systems Method“
von Checkland (1981, 169f.) ein und bezeichnet diese als grundlegend mit deren Konzep-
ten vereinbar. Zusätzlich weist er jedoch darauf hin, dass die Diagramme eine stärkere
Hervorhebung der Akteurspräsenz in den Interaktionen ermöglichten und somit seinem
Gegenstand, der archäologischen Arbeit, eher gerecht würden, die stark mit der Interpre-
tation dieser Arbeit verwoben sei und einen akteursgetriebenen Handlungskontext besäße
(Huvila 2006, 125).
Abbildung 3.4: Diagramm eines Anwendungsfalls für ein archäologisches Projekt (Huvila 2006,
134)
Während die Use-Case-Diagramme nicht außreichend granular in ihrer Beschreibung
sind, bietet das ethnographische Coherence-Projekt für die eigene Forschung konkrete
Anhaltspunkte dafür, wie eine detailliertere Beschreibung auf der Basis von Callons Vi-
sualisierung von Forschungsprojekten mit der UML zu realisieren ist (Viller/Sommerville
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1999b;a; 2000). Viller und Sommerville beabsichtigen in ihren Arbeiten, die „sozialen“
Aspekte des Arbeitsplatzes (Workplace) stärker zu artikulieren und in den Designprozess
zu integrieren. Anstatt weitere Veränderungen an der ethnographischen Vorgehensweise
durchzuführen – wie dies zuvor mehrfach stattfand –, verknüpfen die Autoren, unter-
schiedliche Erkenntnisse aus der ethnographischen Forschung mit dem Anforderungs-
engineering und tragen zu dessen Strukturierung bei. Dabei verbinden sie das ethnogra-
phisch informierte Design mit der nutzungsfall-basierten Analyse (Carroll 1995, Jacobson
et al. 1992) und der UML (Fowler/Scott 1997, Rational Software Corporation 1997).
Die UML wird dabei vorwiegend dazu verwendet, ethnographische Forschungsergebnis-
se für das Anforderungsengineering aufzubereiten sowie die kommunikativen und diszi-
plinären Hürden zwischen EthnographIn und AnforderungsanalytikerIn geringhalten zu
können. So beabsichtigen Sommerville und Viller in ihren Arbeiten, die UML als Be-
schreibungssprache zwischen den beiden Professionen zu etablieren: „Our first task was
to establish that UML is capable of expressing information about the social nature of
workplaces. We have subsequently been concerned with the process of undertaking social
analysis in a systematic way, and providing links from our work to standard approaches
to requirements analysis and systems development“ (Viller/Sommerville 1999b, 11).
Zur Beschreibung der Nutzungsfälle verwenden die Autoren Sequenz- und Klassendia-
gramme der UML. Zur Visualisierung der Interaktionen zwischen Akteuren und Objek-
ten innerhalb eines Systems wird das Sequenzdiagramm herangezogen. Das Klassendia-
gramm wird dagegen zur Modellierung der Objektinstanzen verwendet (Viller/Sommer-
ville 2000, 189). Da in der eigenen Forschungsarbeit die Beschreibung unterschiedlicher
Informationspraxen sowie ihre Kontrastierung im Vordergrund stehen – und nicht die Mo-
dellierung von Klassen –, wird auf das Sequenzdiagramm entsprechend näher eingegan-
gen.
Abbildung 3.5: Beobachtete Interaktion modelliert im UML-Sequenzdiagramm (Viller/Sommer-
ville 2000, 189)
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Die Abbildung 3.5 (S. 67) zeigt ein Sequenzdiagramm zur Beschreibung der Interaktio-
nen in der Flugsicherungszentrale London Air Traffic Control Centre (LATCC) basierend
auf einer ethnographischen Forschung (Viller/Sommerville 2000, 189). Dort kontaktiert
ein Fluglotse („Controller“’) den Piloten des Flugzeugs „Speedbird 799L“’ und fordert
ihn auf, die Flughöhe zu ändern. Der Pilot bestätigt die Instruktion, und der Fluglotse ver-
merkt die Änderung auf dem Flugstreifen. Für die eigene Arbeit ist nun interessant, dass
die UML bei Viller und Sommerville für die Visualisierung von Interaktionen verwendet
und darauf ausgerichtet wird, nicht zukünftige Systeme zu modellieren, sondern die tat-
sächlich durchgeführten Tätigkeiten zu beschreiben. Die Autoren distanzieren sich dabei
von der Workflow-Analyse (Ablaufanalyse), die ihrer Ansicht nach rein auf die Planung
bzw. die Dokumentation ausgerichtet sei, und stützen sich stattdessen auf ethnographisch
erhobene Informationen: „Being informed by ethnography, Coherence is concerned with
how work is actually performed, and as a consequence how it may differ from documen-
ted procedures. It can therefore be used to generate initial use case models, based upon
observed interaction“ (Viller/Sommerville 1999b, 11f.). Dabei weisen Viller und Som-
merville zwar darauf hin, dass diese visuelle Beschreibung nicht unbedingt sämtliche An-
forderungen für ein konkretes Designprojekt abdeckt und spätere Arbeiten in Form einer
object-orientierten Analyse (OO) notwendig sein können. Dennoch heben sie hervor, dass
diese Vorgehensweise zentrale Aspekte fokussiert: „it addresses the key question in OO
analysis – what are the essential use cases and associated objects?“ (Viller/Sommerville
2000, 170). Dies geht mit dem eigenem Anspruch konform, eine Informationsforschung
durchzuführen, die primär verteilt organisierte Informationspraxen als Interaktionsgefüge
in der Forschung untersucht.
3.2.4 Visualisierung von Informationspraxen in Interaktionsgefügen
In der eigenen Arbeit werden – wie bei Viller und Sommerville – Interaktionsdiagramme
in Form von Sequenzdiagrammen29 verwendet, um das Interaktionsgefüge der Informati-
onspraxen darzustellen. Das Sequenzdiagramm ist neben dem Übersichts- und dem Kom-
munikationsdiagramm eines der zentralen Interaktionsdiagramme und wird entsprechend
im Paket „Interaktion“ der Unified Modelling Language (UML) im Detail beschrieben
(Object Management Group 2010, 473). In ihrer Zielsetzung ist sie darauf ausgerichtet:
„... to get a better grip of an interaction situation for an individual designer or for a group
that needs to achieve a common understanding of the situation“ (Object Management
Group 2010, 473). Nach den AutorInnen der UML dient dieses Instrument zur Beschrei-
bung von Interaktionen mit Systemen und kann auf verschiedenen Detailebenen erstellt
sowie von verschiedenen Beteiligten – SystemdesignerInnen oder NutzerInnen – eines
zukünftigen Systems verstanden werden (ebd. 2010, 473). Selbstkritisch gestehen sie ein,
dass ihre Beschreibungsnotation nicht umfassend ist, und weisen auf ihre Grenzen hin:
„Typically when interactions are produced by designers or by running systems, the ca-
se is that the interactions do not tell the complete story. There are normally other legal
and possible traces that are not contained within the described interactions“ (ebd. 2010,
473).
In der vorliegenden Arbeit wird jedoch der Interaktionsbegriff weiter gefasst und die In-
teraktionen nicht auf „technische“ Systemen begrenzt, sondern als materiell-diskursive
Interaktionsgefüge (s. dazu Kap. 2.3.2: 52). Um die UML als Trading Language in den
29 Im empirischen Teil der Arbeit (s. Kap. 4) werden die Sequenzdiagramme unter dem Oberbegriff „Interak-
tionsdiagramme“ gefasst.
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Projekten verwenden zu können, wurde zudem die Notation vereinfacht. Dabei wurde
dem Hinweis Stauds gefolgt, der zwar das Sequenzdiagramm mit seinen Objekten als
beschränkt bezeichnet, aber dennoch darauf hinweist, dass sich letztendlich „das Dia-
gramm nicht wehren [kann], wenn beliebige Akteure als Objekte niedergeschrieben wer-
den“ (Staud 2010, 251). Diesem Ratschlag gefolgt, wobei die modifizierte Notation für
die eigene visuelle Beschreibung dargestellt wird.
Tabelle 3.1: Verwendete Notationselemente für die Interaktionsdiagramme in Anlehnung
an Callon (2006, 149) und die UML (Object Management Group 2010)
Entität mit Lebenslinie Entitäten werden mit einer Lebenslinie dargestellt
Aktivierungsbalken Die Partizipation einer Entität an einer Interaktion
wird über einen Balken gekennzeichnet
Assoziationen Beziehungen zwischen Entitäten werden mit Pfei-
len dargestellt und teilweise beschrieben
Schleife Wiederholende Interaktionssequenzen werden
durch eine Schleife ausgedrückt
Referenz Ein gerahmter und mit ref gekennzeichneter Be-
reich wird in einem folgenden Diagramm detail-
lierter visualisiert
Ausdifferenzierte Entität In detaillierten Interaktionsdiagrammen werden
vereinzelt Entitäten weiter differenziert
Das Sequenzdiagramm der UML verwendet als zentrales Konzept die Lebenslinie (s.
Abb. 3.1) mit welcher die Interaktionen dargestellt werden (Object Management Group
2010, 507). Beteiligte Entitäten können bei der UML sowohl menschliche als auch nicht-
menschliche Akteure sein, was dem analytischen Ansatz der Akteur-Netzwerk-Theorie
(ANT), die a priori natürliche und soziale Ereignisse bei der Beobachtung nicht trennt,
ähnelt. Die Teilnahme einer Entität an einer Interaktion wird in dem Sequenzdiagramm
mit dem Aktivitätsbalken dargestellt. Dabei werden die Interaktionen als Assoziationen
in Form von Verbindungspfeilen zwischen den Entitäten visualisiert (s. Abb. 3.1), wobei
die Reihenfolge der über die Assoziation verbundenen Entitäten keine Rolle spielt. Die
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jeweiligen Interaktionssequenzen sagen lediglich aus, dass bestimmte Entitäten mitein-
ander interagieren. Da dadurch auch keine Relationen im Sinne einer Wissensrepräsenta-
tion aufgewiesen werden, wird dies teilweise als Beschränkung des Sequenzdiagramms
aufgefasst (vgl. Song 2001, 371). Weil jedoch die eigene Forschungsarbeit primär eine
Kontrastierung von Interaktionsgefügen in der Forschungspraxis beabsichtigt, ist speziell
diese Form der Darstellung mit ihrer materiell-diskursiven Verteiltheit der Handlungska-
pazitäten besonders geeignet.
Im empirischen Teil der Arbeit werden drei verschiedene Formen von Diagrammen ver-
wendet. Zur Visualisierung der Problematisierungen und obligatorischen Passagepunkte
wird im Kapitel zu den Settings der fünf Forschungsprojekte (s. Kap. 4.1: 79) das Dia-
gramm von Callon (Abb. 3.2: 64) genutzt. Zur Skizzierung der Projekte in Form eines
Überblicksdiagramms auf die Interaktionsgefüge wird zudem ein Interaktions- bzw. Se-
quenzdiagramm eingeführt. In den anschließenden Abschnitten zu den detaillierter be-
schriebenen Interaktionssequenzen – von dem Arrangement der Forschungsapparaturen
bis hin zur Analyse – wird das Überblicksdiagramm aufgegriffen, die jeweils aktuelle
Interaktionssequenz gerahmt und als Referenz (ref) gekennzeichnet (s. Tab. 3.1). Die ein-
zelnen Interaktionssequenzen werden anschließend im Detail mit einem eigenen Interak-
tionsdiagramm visualisiert. In der Abbildung wird als Abkürzung für die ProfessorInnen
ein P, für die wissenschaftlichen MitarbeiterInnen ein WM und für die Hilfskräfte ein
HK verwendet. Um die Verknüpfung zwischen textlicher und visueller Beschreibung für
die RezipientInnen nachvollziehbar zu gestalten, wurden die einzelnen Interaktionen in
den Diagramme durchnummeriert (bspw. (1)) und im Text darauf mit dem Hinweis auf
die Abbildungs- (bspw. 21) und Interaktionsnummer (bspw. 1) verwiesen (bspw.: s. Abb.
21-(1)).
3.3 Erheben und analysieren von Daten
Die zentrale methodische Herausforderung dieser Informationsforschung war, die In-
formationspraxen in der Forschung mit ihren zeitlich-räumlich entfalteten Interaktions-
gefügen im Kontrast zu erfassen, was forschungsstrategisch mit dem ethnographischen
Multi-sited-Ansatz (s. Kap. 3.1.1: 56) und den epistemischen Partnerschaften mit der Eta-
blierung der UML als Trading Language angegangen wurde (s. Kap. 3.1.3: 59). Dies
beinhaltete jedoch auch über einen längeren Zeitraum eine Feldforschung in den fünf
Forschungsprojekten durchzuführen, die auf einem Methoden-Mix zur Triangulation auf-
baute. Um die Interaktionen in der Forschung jeweils verfolgen zu können, wurden zu
unterschiedlichen Zeitpunkten und Orten der Forschung Daten erhoben und eine lang-
fristige Feldforschung durchgeführt. So wurde das erste Projekt30 ab dem Frühsommer
2008 erforscht, und das fünfte ab dem Sommer 2009, wobei die gesamte Feldforschung
mit den letzten Rückmeldungen bis Ende des Frühjahrs 2012 andauerte. Im folgenden
Kapitel werden die methodischen Vorgehensweisen bei der langfristigen Feldforschung
sowie der Analyse dargelegt. Da aufgrund der ontologischen und epistemischen Unter-
suchungssituation im Feld die Datenerhebung bereits Teil des Analyseprozesses ist, wird
diese entsprechend ausführlicher beschrieben.
30 Die Auswahlkriterien und Zugänge zu den Forschungsprojekten werden im Kapitel 3.1.1 (S. 57) im Detail
beschrieben.
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3.3.1 Erheben von Daten in zeitlich-räumlich verteilten Feldern der
Forschungsinteraktionen
Zielsetzung bei der Datenerhebung der vorliegenden Arbeit war – soweit es die Projekte
zuließen – an unterschiedlichen Stadien der Forschung teilzunehmen und die Interaktio-
nen vor Ort zu beobachten und zu verfolgen. Dies war dem Anspruch der Arbeit geschul-
det, die Informationspraxen darzustellen, die, wie bereits dargelegt wurde, in der Rekon-
struktion der ForscherInnen und in den wissenschaftlichen Repräsentationen meist unar-
tikuliert bleiben. Ähnlich verhielt es sich zum Anfang der Feldforschung als beispiels-
weise bei Gesprächen über die Datenerhebung die tatsächlich durchgeführten Tätigkeiten
nicht mehr im Detail rekonstruiert werden konnten oder Interviewte dazu tendierten, al-
lein die Qualitätskriterien aufzuzählen, die bei der Erhebung eingehalten werden sollten.
Da nicht an allen Projekten zu jeden Zeitpunkten teilgenommen werden konnte, wurde
entschieden, an jeweils zentralen Phasen der Forschung teilzunehmen und – falls eine
teilnehmende Beobachtung an Interaktionssequenzen nicht möglich sein sollte –, die In-
teraktion über einen gerichteten Methoden-Mix zu erfassen. So wurden in diesem Fall so
frühzeitig wie möglich Interviews zu den Tätigkeiten durchgeführt und – soweit vorhan-
den – Dokumente und Artefakte analysiert. Die gegen Ende der Feldforschung auf der
Basis der Triangulation ausgearbeiteten Visualisierungen der Interaktionssequenzen er-
möglichten es zudem, die Interaktionen in Feedbackrunden mit den ForscherInnen erneut
zu thematisieren und gegebenenfalls im Detail zu beschreiben (s. dazu auch 3.1.3: 61).
In diesen zum Teil in Gruppen durchgeführten Gesprächsrunden konnten sich zusätzlich
die wissenschaftlichen MitarbeiterInnen gegenseitig die Vorgehensweise in Erinnerung
rufen. Falls dennoch einzelne Aspekte unklar blieben, wurden fehlende Informationen
über einen folgenden E-Mail-Austausch oder ein Telefongespräch nacherhoben. Zudem
ermöglichte es die Methoden-Triangulation in der langfristigen Feldforschung, Ereignisse
oder Interaktionen, die beobachtet wurden, aber unklar blieben, in Follow-up-Interviews
gezielt aufzugreifen (s. dazu 3.3.1: 74).
Zusätzlich erwies sich der langfristige Feldkontakt zum Vorteil, da dadurch eine Vertrau-
ensbasis mit den ForscherInnen aufgebaut werden konnte. So wurden in „Flurgesprächen“
teilweise Ereignisse genannt, die bei einmaligen Interviews sehr wahrscheinlich nicht ar-
tikuliert werden. Dass dies ebenfalls auch einen Vertrauensvorschuss darstellte, wurde
teilweise bei der Ausarbeitung und Darstellung der eigenen Ergebnisse deutlich. So wies
nach der Präsentation der Visualisierungen und der zentralen Erkenntnisse einer der For-
scher darauf hin, dass er zwar nun die zentralen Ergebnisse kenne, aber – zu diesem
Zeitpunkt – nicht die jeweiligen Texte, die eventuell auch problematische Aussagen über
KollegInnen beinhalten könnten: „Aber wir haben Dir auch Dinge gesagt, [...] von denen
wir jetzt nicht wissen, was davon reinkommt.“31
Die unterschiedliche Datenlage des Methoden-Mixes äußert sich jedoch zum Teil un-
umgänglich in der textlichen Beschreibung der Informationspraxen, die je nach ange-
wandter Erhebungsmethode auf Beobachtungen, Interviews, Fotografien und/oder Doku-
menten basiert. So untersagte es beispielsweise in einem Projekt ein wissenschaftlicher
Mitarbeiter dem Verfasser Fotografien aufzunehmen, weshalb zu diesem Projekt kaum
Abbildungen vorhanden sind. Auch wurde an dreien der Projekte bei Teamsitzungen
zur Datenanalyse teilgenommen, was entsprechend detailliertere Beschreibungen der In-
31 Wie bereits weiter oben im Kapitel erwähnt, wurden aus diesem Grund in einer weiteren Feedbackschleife
die visuellen und textlichen Beschreibungen jeweils den Projekten zur Verfügung gestellt.
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teraktion vor Ort ermöglichte. Trotz dieser Ausgangslage sind durch die Triangulation
der Erhebungsmethoden sowie den Einbezug der Visualisierungen in die kollaborativ-
epistemische Feldarbeit die Interaktionsgefüge ausreichend im Detail beschrieben, um
eine Kontrastierung der fünf Forschungsprojekte durchführen zu können. Hilfreich sind
zudem bei der Rezeption der Beschreibungen die Visualisierungen in Interaktionssequen-
zen, die sowohl eine gleichbleibende Granularität der Interaktionen darstellen als auch ein
fortwährendes Verfolgen der Forschungsinteraktionen ermöglichen.
Die Tabelle 3.2 (S. 72) skizziert die zentralen durchgeführten Erhebungsmethoden in den
jeweiligen Projekten. In der Tabelle wurde zur Differenzierung die teilnehmende Beob-
achtung getrennt zu den teilgenommenen Teamsitzungen aufgeführt. Zusätzlich wurden
unter „Gespräche“ sämtliche Interviews, Gespräche und Feedbackrunden zusammenge-
fasst, die länger als 30 Minuten dauerten. Die vielen kurzen Flurgespräche und Dokumen-
te wurden nicht mit aufgenommen. Zudem wurden die Projekte B I und B II zusammen
dargestellt, da sich die Gespräche teilweise auf beide Projekte bezogen. Hinzuweisen ist
bei der Tabelle auf das Projekt C, zu dem im Vergleich zu den anderen Projekten am we-
nigsten Daten erhoben wurden. Dies lag zum einen daran, dass dies das letzte der fünf
Projekte war und bereits über ein Jahr Feldforschung an den anderen Projekten durchge-
führt worden war. Dadurch lagen bereits tragende Konzeptionalisierungen vor und ent-
sprechend fokussierter konnte geforscht werden. Zum andern hatte dieses Projekt eine
ausführliche Vorstudie durchgeführt, auf die in der eigenen Arbeit zurückgegriffen wer-
den konnte.
Tabelle 3.2: Überblick über die zentralen Erhebungen in den jeweiligen Projekten
Forschungsprojekt Beobachtungen Gespräche Teamsitzungen Fotografien
Projekt A 6 8 3 83
Projekt B I + II 10 12 11 168
Projekt C 2 6 – –
Projekt D 7 7 2 272
Gesamt 25 33 16 523
Literatur, Dokumente und Artefakte analysieren
Vor der Feldforschungsphase wurden intensive Literaturrecherchen durchgeführt und Pu-
blikation hinsichtlich der Beschreibung des Feldes Bildungsforschung (u.a. zentrale For-
schungsansätze und -methoden) sowie der historischen Entwicklung analysiert (s. dazu
auch Kap. 2.1.2: 26). Auf dieser Grundlage wurden die Kriterien für die Auswahl der
Projekte erstellt (s. dazu 3.1.1: 57). Parallel zu den erfolgten Zugängen zu den einzelnen
Projekten wurden Methodenhandbücher, Publikationen der Projekte und Projektteilneh-
merInnen recherchiert und ausgewertet.32 Dabei wurden die ForscherInnen ebenfalls nach
zentralen Werken zur Einschätzung ihrer Arbeit befragt oder gaben von sich aus Hinweise
auf zentrale eigene Vorarbeiten oder Publikationen wissenschaftlicher KollegInnen.
Zusätzlich wurde während der Feldforschung eine Vielzahl von unterschiedlichen Doku-
menten gesammelt, und es wurden Fotografien der Interaktionen vor Ort und Bildschirm-
32 Vereinzelt wird im empirischen Teil der Arbeit auf Publikationen der Projekte zurückgegriffen. Aufgrund
des von der Mehrheit der Projekte geäußerten Anonymisierung sind die Quellenangaben in diesen Fällen
nicht aufgeführt.
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aufzeichnungen verwendeter Artefakte erstellt.33 Diese reichen von Listen verwende-
ter Instrumente, mobilisierter Schulen und erhobener Daten über Unterrichtstranskripte,
SPSS-Datenmasken, berechnete Ergebnisse, Protokolle von Teamsitzungen und Testun-
gen bis hin zu Fotografien von Interaktionen und Materialien vor Ort.34 Die Forschungs-
materialien wurden überwiegend in spezifischen Feldsituationen erhoben, was aufgrund
der möglichen Triangulation mit den anderen Materialien eine dichte Analyse und Be-
schreibung der Interaktionsgefüge ermöglichte (vgl. Kap. 3.3.2: 75).
Teilnehmend beobachten
Wie bereits dargelegt, hat die teilnehmende Beobachtung eine zentrale Rolle bei der de-
taillierten Beschreibung der Informationspraxen eingenommen. Die Teilnahme an Ereig-
nissen vor Ort war jedoch auch – wie nun näher dargestellt wird – unterschiedlich und
reichte über die jeweiligen Projektzusammenhänge hinaus. So wurde an sechs Konferen-
zen und Tagungen partizipiert:35 Am Anfang der Feldforschung, um sowohl einen de-
taillierteren Überblick über das Feld der Bildungsforschung zu gewinnen als auch einen
Zugang zu relevanten Forschungsprojekte zu erhalten (s. dazu 3.1.1: 57). Im späteren
Verlauf der Feldforschung wurde konkreter an Ergebnispräsentationen der untersuchten
Forschungsprojekte teilgenommen, um dadurch Einblicke in die Diskussionen und Ein-
ordnungen des untersuchten Projektes im Feld der Bildungsforschung zu ermöglichen.36
Der Großteil der teilgenommenen Beobachtungen bezog sich jedoch auf die jeweiligen
Forschungsinteraktionen der Projekte. Anfänglich war in der Feldforschung beabsich-
tigt, den Interaktionen von der Datenerhebung bis zur Analyse zu folgen, was jedoch
während der Feldforschung in weitere Interaktionssequenzen differenziert wurde. Die-
ser Vorgehensweise folgend, wurde bei vieren der Projekten meist mehrmalig bei der
Datenerhebung an Schulen teilgenommen. Zusätzlich zur Datenerhebung vor Ort konnte
auch an unterschiedlichen Situationen der Vorbereitung partizipiert werden, unter ande-
rem an einer zweitägigen Schulung zur Testkodierung, an Testleitertrainings und Pretests.
Bei den jeweiligen Feldaufenthalten wurden „freie“ Zeiten genutzt, um dezidiert Rück-
fragen zu stellen und Bezüge zu weiteren Forschungsinteraktionen herzustellen (s. dazu
3.3.1: 74). In drei Projekten konnte die Datenaufbereitung teilweise mehrmals beobach-
tet werden, wobei nicht nur Rückfragen gestellt, sondern ebenfalls die Vorgehensweise
in Interaktion mit den Materialien vorgeführt und fotografiert werden konnte. Bei der
Datenanalyse konnte bei drei Projekten an der Analyse der Ergebnisse oder Transkrip-
te teilgenommen werden. Bei dem vierten Projekt wurde an der Berichterstattung und
Diskussion der vorläufigen Ergebnisse in der Teamsitzung partizipiert. Die Analysephase
des fünften Projektes (D) vollzog sich in mehreren Etappen über einen längeren Zeit-
raum, was in mehreren Interviews in zeitlichen Abständen thematisiert wurde. Parallel zu
33 Zum Schutz der abgebildeten Personen und zur Anonymisierung der Projekte sind die Fotografien, Bild-
schirmaufnahmen und Dokumente, die in dieser Arbeit dargestellt werden, teilweise durch Kreise und Bal-
ken geschwärzt.
34 Das Empiriekapitel zu den Settings der jeweiligen Forschungsprojekte führt die zentralen verwendeten und
erstellten Materialien der Projekte in Übersichtstabellen auf (s. Kap. 4.1: 79).
35 Dies waren zwei Konferenzen der Deutsche Gesellschaft für Erziehungswissenschaft (DGfE) sowie vier
Konferenzen und Tagungen zu spezifischen Forschungsfeldern der Projekte.
36 Zusätzlich wurde das Forschungsdatenzentrum des Bundesinstituts für Berufsbildung (BIBB-FDZ) vor Ort
angeschaut, das Mikrodaten der BIBB-Forschungsprojekte für die Datendokumentationen und die Langzeit-
Archivierung aufbereitet. Ergänzt wurde dieser Aufenthalt mit einem Interview, bei dem Einblicke in die
Praxis des Forschungsdatenmanagements gewonnen werden konnten, die zur Fokussierung der eigenen For-
schung beitrugen.
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den beschriebenen Feldaufenthalten konnte an vielen mehrstündigen Teamsitzungen teil-
genommen werden, die die unterschiedlichen Interaktionszusammenhänge jeweils vorbe-
reiteten, diese diskutierten und sich gegenseitig über deren Umsetzung berichteten. Durch
die Teilnahme an mehreren Teamsitzungen und Vorort-Beobachtungen zur Vorbereitung
der Datenerhebung konnten die Interaktionssequenzen aus der Felderhebung heraus kon-
zeptionell weiter differenziert und auf der vorhandenen Datenbasis stabilisiert werden (s.
dazu 3.1.3: 61). Um eine ausreichend detaillierte Beschreibung zu ermöglichen, wurde
dieser Prozess zusätzlich mit Interviews begleitet.
Zur Dokumentation der teilnehmenden Beobachtung wurde während der Erhebung ein
Feldtagebuch geführt, das zum Großteil direkt im Anschluss an die Feldsituation mit
einem Gedächtnisprotokoll weiter aufbereitet wurde. Zudem wurden Interaktionen vor
Ort sowie verwendete Materialien und Apparaturen fotografiert und gesammelt, nach Er-
hebungszeitpunkt und Projekt gebündelt und dokumentiert. Zusätzlich wurden – wenn
möglich – die Feldaufenthalte mit einem Audioaufnahmegerät aufgezeichnet, was bei den
Teamsitzungen teilweise und bei den vorgeführten Interaktionen mit den Apparaturen der
ForscherInnen durchweg durchgeführt werden konnte.
Gespräche und Interviews führen
Während der Feldphase wurden verschiedene Möglichkeiten genutzt, um mit den For-
scherInnen zu kommunizieren. Zur näheren Beschreibung werden diese in offene und
eher ad-hoc-geführte Gespräche sowie vorbereitete und initiierte Interviews und Grup-
pengespräche unterteilt. In der Felderhebung ergaben sich fortwährend Situationen, in
denen sich mit den ForscherInnnen ohne die Etablierung einer Interviewsituation ausge-
tauscht werden konnte, was in der ethnographischen Forschung meist als „Flurgespräche“
bezeichnet wird. So gab es bei Konferenzen die Möglichkeit, sich nach dem aktuellen
Stand der Forschung zu erkundigen oder auch konkreter nachzufragen, wie die Erforsch-
ten mit zuvor artikulierten Problemsituationen umgegangen sind. Wie bereits dargelegt,
wurden auch bei der teilnehmenden Beobachtung am Forschungsort Rückfragen zu be-
obachteten Interaktionen und unklaren Zusammenhängen gestellt sowie darum gebeten,
die Vorgehensweise vorzuführen und zu erklären, und dazu Rückfragen gestellt (s. dazu
auch Kap. 3.3.1:73). Bei solchen Gelegenheiten wurde eine große Anzahl von Gesprä-
chen geführt, wobei relevante Flurgespräche mit im Feldtagebuch protokolliert wurden.
Diese Gespräche sind in der vorliegenden Arbeit in den Lernprozess zur Erfassung der
Interaktionszusammenhänge miteingegangen, werden aber nicht explizit aufgeführt.
Im Gegensatz dazu wurden auch Austauschsituationen formell eingeleitet, inhaltlich stär-
ker strukturiert und vorbereitet, was nach den WissenschaftsforscherInnen Laudel und
Gläser als informiertes Interviewen von WissenschaftlerInnen bezeichnet werden kann
(2007, 101). Laudel und Gläser konnten bei ihrer Vorgehensweise zur Vorbereitung von
Interviews nur auf Veröffentlichungen des Feldes oder der untersuchten Wissenschaftler-
Innen zurückgreifen. In der vorliegenden ethnographischen Feldforschung war allein die
Anfangssituation auf diese Datengrundlage beschränkt. Da langfristige und fortwährende
Feldinteraktionen mit den WissenschaftlerInnen durchgeführt wurden, war es möglich,
im weiteren Verlauf ein breiteres Spektrum an Datenmaterial einzubeziehen. Auf dieser
Grundlage konnten offene Fragen und unklare Bereiche fortwährend identifiziert sowie
die Interviews und die teilnehmende Beobachtung entsprechend inhaltlich ausgerichtet
werden (s. dazu Kap. 3.3.2: 75). Parallel dazu fanden bereits Konzeptionsarbeiten statt, die
zu einer Fokussierung der verschiedenen Interaktionssequenzen führten. Dadurch wurde
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eine stärkere inhaltliche Strukturierung der Interviews möglich, um entsprechendes Da-
tenmaterial zu erheben, das durchgängig das Verfolgen der Interaktionen auf der Grund-
lage von empirischen Daten in den fünf Projekten ermöglichte.
Drei unterschiedliche Arten von informierten Interviews und Gruppengesprächen wurden
dabei durchgeführt. Zum einen wurden im Laufe der Feldforschung semi-strukturierte In-
terviews durchgeführt, die sich inhaltlich an den zentralen Interaktionen der jeweiligen
Interaktionssequenzen und dem eigenen Datenstand ausrichteten. Zum zweiten wurden
nach teilnehmenden Beobachtungen – ob bei Teamsitzungen oder anderen Forschungs-
interaktionen – Follow-up-Interviews realisiert, die sich thematisch nach den beobachte-
ten oder artikulierten Interaktionen strukturierten. Drittens wurden im späteren Verlauf
Interviews auf der Grundlage der ausgearbeiteten Visualisierungen geführt und eigene
Unklarheiten und offene Fragen formuliert. In diese Form des informierten Austauschs
lassen sich auch die Endpräsentation der Visualisierungen und Ergebnisse einordnen, die
abgesehen von einem Fall mit den kompletten Forschungsteams durchgeführt wurden und
zwischen 40 und 180 Minuten dauerten.
Auf die Verwendung der Visualisierungen im Zusammenhang mit der Etablierung einer
„Trading Language“ in einer epistemischen Partnerschaft wurde bereits weiter oben im
Kapitel (s. 60) hingewiesen. Hervorgehoben wird an dieser Stelle, dass Laudel und Gläser
ebenfalls die Verwendung einer „Ad-hoc–Pidgin“ für einen disziplinübergreifenden Aus-
tausch befürworten (Laudel/Gläser 2007, 101), seine Etablierung jedoch auf die einmalige
und kommunikative Interviewsituation beschränken. Die in dieser Arbeit durchgeführte
langfristige Feldforschung ermöglichte es, den Austausch nicht nur ad hoc durchzufüh-
ren, sondern diesen über mehrmalige Interaktion längerfristig zu etablieren und in Form
der Unified Modelling Language (UML) zu materialisieren. Dadurch waren die Forscher-
Innen kollaborativer in die Erstellung der Visualisierungen eingebunden – sowohl in ihrer
konzeptuellen Ausrichtung als auch in der inhaltlichen Beschreibungstiefe.
Die Interviews wurden zum Großteil mit wissenschaftlichen MitarbeiterInnen (WM) und
teilweise mit Hilfskräften (HK) geführt. Austauschsituationen mit den ProfessorInnen (P)
entstanden vorwiegend bei der Vorbereitung der eigenen Forschung, einzelnen Beobach-
tungen vor Ort und vor allem bei den Endpräsentationen. Zum Großteil wurden die In-
terviews in den Büros der ForscherInnen durchgeführt, wobei in zwei Fällen während
einer Tagung Cafés den Raum für einen Austausch boten. Zusätzlich wurden gegen Ende
der Feldforschung nach längerem etabliertem Kontakt drei Telefoninterviews sowie ein
Videokonferenzgespräch mit zwei ForscherInnen geführt.
3.3.2 Aufbereiten und analysieren von Daten
Wie bereits bei der Datenerhebung ersichtlich wurde, gab es in dieser Arbeit keine ge-
trennten Phasen der Erhebung, Aufbereitung und Analyse. Stattdessen fanden diese be-
reits paralell zum langfristigen Feldaufenthalt statt.37 Dabei wurden die Forschungser-
gebnisse in Form einer iterativen Verfahrensweise entwickelt und als ein „reflektierender
und dokumentierender Prozess des Lernens über die Wirklichkeit“ (Krotz 2005, 118) be-
trachtet, wobei die untersuchten Forschungsprojekte kollaborativ einbezogen wurden (s.
Kap. 3.1.3: 59). Durch eine fortwährende Auswertung und Analyse der Daten aus dem
Feld und im Abgleich mit der Situation im Feld wurde es dadurch ermöglicht, auf uner-
37 Zur Darstellung dieser Vorgehensweise läßt sich auf die gegenstandsbegründeten Theoriebildung, der
„Grounded Theory“ (Glaser/Strauss 1967), verweisen, die in den letzten Jahren vermehrt in der Informa-
tionswissenschaft angewendet wird (vgl. Mansourian 2006).
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wartete Begebenheiten vor Ort zu reagieren und eine Entscheidungsbasis dafür zu bilden,
welche Interaktionssequenzen als gesättigt zu bezeichnen waren und welche Daten wei-
ter erhoben werden müssten. Im vorliegenden Fall bedeutete dies, dass die Phasen der
Datenerhebung und der Analyse der Materialien iterativ durchgeführt wurden und rezi-
prok aufeinander aufbauten, um eine kontrastierende Beschreibung und Verdichtung der
Informationspraxen zu erreichen.
In der vorliegenden Arbeit wurden mit Hilfe dieser iterativen Vorgehensweise die Heraus-
arbeitung des analytischen Instrumentariums sowie die detaillierten visuellen und textli-
chen Beschreibung erstellt. Die Realisierung der Konzeptionsarbeit (s. Kap. 3.1.2: 58)
sowie der Beschreibungsarbeit (s. Kap. 3.2: 63) mit einem Multi-sited-Ansatz und epis-
temischen Partnerschaften (s. Kap. 3.1.3: 59) wurde im Detail bereits dargelegt. Die dar-
gestellte verteilte Erhebung machte ebenfalls eine systematisierte Aufbereitung der For-
schungsdaten notwendig, um den Forschungsinteraktionen bei der Analyse folgen und
deren Gemeinsamkeiten und Unterschiede beschreiben zu können.
Aufbereitung und Transkription
Die Aufbereitung der Audiodaten in Form von aufgezeichneten Teamsitzungen, Inter-
views und dokumentierten Feldaufenthalten nahm einen Hauptanteil der Dokumentati-
onsarbeit in der Forschung ein.38 Die Audioaufzeichnungen wurden in einem ersten Auf-
bearbeitungsschritt zweimal durchgehend gesichtet und mit den Feldtagebucheinträgen
zusammengeführt. Die Feldnotizen beinhalteten zu diesem Zeitpunkt relevante Ereignis-
se, Interaktion und verwendete Materialien, die teilweise mit Zeitangaben der Tonauf-
zeichnung versehen waren. Diese Vorgehensweise wurde speziell bei den Teamsitzungen
und vorgeführten Interaktionen mit Apparaturen und Materialien relevant, um die Gesprä-
che später den verwendeten Materialien zuordnen zu können. Bei der Aufbereitung der
Tonmaterialien auf der Basis der Transkritionssoftware f4 wurde diese Form der Proto-
kollierung weitergeführt, wobei relevante Gesprächssequenzen transkribiert wurden. Zu-
dem wurden Anmerkungen zur möglichen Verwendung in der Arbeit sowie Bezüge zu
den theoretischen Konzepten hergestellt. Auf dieser Basis wurden Protokolle mit Teil-
transkriptionen erstellt, die sowohl einen Überblick auf die Gesprächssituationen als auch
einen Ad-hoc-Zugriff auf verwendete Materialien ermöglichten. Zusätzlich wurden zen-
trale Aufnahmen, beispielsweise in den Analysesitzungen, teilweise durchgängig transkri-
biert. Im weiteren Verlauf der Analysetätigkeiten wurden die Materialübersichten weiter
mit der Software NVivo systematisiert, um bei der Konzeptions- und Beschreibungsarbeit
einen fortwährenden und systematisierten Zugriff auf das Forschungsmaterial zu ermög-
lichen.
Da bei den Rezipienten dieser Arbeit zu erwarten ist, dass sie nicht unbedingt in Tran-
skriptionsnotationen geschult sind, und die wörtliche Rede in dem empirischen Teil einen
Großteil des hier dargelegten Datenmaterials ausmacht, wurde dezidiert kein ausgefeilter
Notationsstandard verwendet. Nähere Angaben wie beispielsweise bei unklaren Aussagen
wurden in eckigen Klammern aufgeführt. Bei den verwendeten Aussagen wurde zudem
für Lesbarkeit gesorgt und für die Aussagekraft dieser Arbeit unrelevante Verzögerungs-
laute (bspw. Ähm) teilweise weggelassen sowie Aussprachen in Dialekt entschärft. Dar-
über hinaus wurden Zitate, die im Empirieteil aus Interviews, Gruppengesprächen und
Teamsitzungen stammen, anonymisiert, zur Hervorhebung kursiv geschrieben und zu-
38 Wie bereits dargelegt, wurde die Feldarbeit mit einem Feldtagebuch begleitet und darin relevante Gespräche
und beobachtete Interaktionen protokolliert.
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sätzlich als Aussagen von Hilfskraft (HK), wissenschaftliche/r MitarbeiterIn (WM) oder
ProfessorIn (P) gekennzeichnet.
Forschungsinteraktionen computerunterstützt mit NVivo folgen
Um den Anspruch der vorliegenden Arbeit, die Forschungsinteraktionen konsequent zu
verfolgen, auch in der Analyse gerecht zu werden, wurde zu deren Unterstützung die Soft-
ware NVivo eingesetzt. Der verwendete Methoden-Mix in einer langfristigen ethnogra-
phischen Feldforschung erzeugte eine große Anzahl an heterogenen Forschungsdaten, die
es zu überblicken und in geeigneter Interaktion mit dem empirischen Material zu analysie-
ren galt. Die interessierten Infromationspraxen wurden in den Projekten zu unterschiedli-
chen Zeiten in unterschiedlichen Daten erhoben, die es für die Analyse zu verdichten bzw.
in Bezug zu setzen galt. So wurde beispielsweise die Datenerhebung in Schulen in einer
Teamsitzung geplant, die teilnehmend beobachtet, mit einem Audiogerät aufgezeichnet
und im Feldtagebuch protokolliert wurde. Im Anschluss daran gingen die ForscherInnen
in die Schulen und nahmen Materialien für ihre Forschungsapparaturen sowie aufberei-
tete Schullisten mit Adress- und Kontaktdaten mit. Bei der teilnehmenden Beobachtung
an der durchgeführten Datenerhebung vor Ort wurden Fotografien, Audioaufnahmen und
Feldnotizen erstellt. In späteren Interviews und Teamsitzungen wurde die Datenerhebung
erneut protokolliert und eventuell wieder teilnehmend beobachtet und dokumentiert. Die
bereits beschriebene Aufbereitung der unterschiedlichen Forschungsdaten reichte für ein
systematisches und trianguliertes Verfolgen der Forschungsinteraktionen nicht aus. Um
dies zu ermöglichen, wurde die Software NVivo mit ihrer Kodiersystematik eingesetzt,
dabei aber auf die eigene Konzeptions- und Beschreibungsarbeit ausgerichtet. Dies hieß,
zusätzlich zu den Zeit- und Projektangaben fortwährend eine Kodiersystematik zu entwi-
ckeln, die die Interaktionen im Detail in den jeweiligen Interaktionssequenzen beschreibt.
So konnten entsprechende Bereiche in den Dokumenten und Protokollen markiert und
in Relation zu den konzeptionellen Entwicklungen gesetzt werden. Auf der Basis dieser
Kodiersystematik konnte eine systematisierte Auseinandersetzung mit dem empirischen
Material ermöglicht und dabei die Konzeptions- und Beschreibungsarbeit empirisch sta-
bilisiert werden. Da NVivo keine Visualisierung in Form der UML zur Verfügung stellt,
wurden die visuellen Beschreibungen parallel dazu in der Open Source Software DIA
erstellt.39
39 Anzumerken ist an dieser Stelle, dass NVivo im Laufe der Analyse durch die große Menge an Datenmaterial
zunehmend an Performancegrenzen stieß.

4 Informationspraxen in der Bildungsforschung
Wie werden Daten in der Forschung gebraucht oder – anders ausgedrückt – wie werden
Daten zu Forschungsdaten mit einer entsprechenden Aussagekraft für die betreffende For-
schungsfrage und somit zur Information in der Forschungspraxis? Um dieser Frage nach-
zugehen, werden Informationspraxen in fünf unterschiedlichen Forschungsprojekten der
Bildungsforschung detailliert beschrieben. Damit wird aufgezeigt, wie diese Forschungs-
projekte sich durch die Herstellung, Re-Konfiguration und Verwendung von Apparaturen,
Materialien und Daten in Auseinandersetzung mit dem Untersuchungsgegenstand befähi-
gen, ihren jeweiligen Forschungsfragen bzw. Problematisierungen nachzugehen. In dieser
Arbeit wird daher weniger – wie sonst in der Informationswissenschaft oft üblich – erst
das Endprodukt der wissenschaftlichen Arbeit, „die wissenschaftliche Publikation“, in
den Fokus des Erkenntnisinteresses gerückt. Stattdessen wird den Informationspraxen,
speziell den Interaktionen bei der Herstellung und Verwendung von Forschungsdaten in
ihren Gefügen, eine vorrangige Stellung zugesprochen, ohne jedoch die Publikationen zu
vernachlässigen. Publikationen werden hier – ebenso wie andere Entitäten – als Teil des
zu untersuchenden Interaktionsgefüges betrachtet, mit dem Forschung stattfindet.
In diesem Empiriekapitel werden die fünf Interaktionssequenzen, die im Detail erforscht
wurden, dargestellt. Zuvor werden jedoch in einem ersten Schritt die Settings der For-
schungsprojekte mit ihren Problematisierungen und Interaktionsgefügen skizziert (s. Kap.
4.1: 79). Dabei werden die Forschungsgruppen nicht als einzig agierende Instanz in der
Forschung dargestellt, sondern ihre Interaktionen im Gefüge mit anderen Entitäten be-
schrieben. Im Anschluss daran wird das fortwährende Re-Arrangieren von wissenschaft-
lichen Apparaturen zur Stabilisierung der Untersuchung als Interaktionssequenz dargelegt
(s. Kap. 4.2: 96). Jedes der Bildungsforschungsprojekte tritt mit Schulleitungen, Lehr-
kräften, SchülerInnen und Eltern in Interaktion, um diese für ihre Studien zu gewinnen,
was im Kapitel zur Mobilisierung der „Untersuchungsgegenstände“ im Detail beschrie-
ben wird (s. Kap. 4.3: 135). Für die Datenerhebung (s. Kap. 4.4: 155) begeben sich sämt-
liche Projekte an Schulen und errichten ihre Test- und Aufzeichnungsapparaturen, um
mit ihren Forschungsumgebungen die Phänomene zu untersuchen. Im Anschluss daran
wird die Datenaufbereitung dargelegt (s. Kap. 4.5: 174) und abschließend die Datenana-
lyse (s. Kap. 4.6: 194), bei der diejenigen Informationspraxen hervorgehoben werden, mit
denen die Projekte ihre Interaktionsgefüge zur Einschätzung ihrer Ergebnisse zurückver-
folgen.
4.1 Settings der Forschungsprojekte: Problematisierungen und
Interaktionsgefüge
Um die fünf Forschungsprojekte in ihrer Bandbreite darzustellen und das analytische In-
strumentarium der Informationspraxen einzuführen, werden in diesem Kapitel die jewei-
ligen Settings der Forschungsvorhaben beschrieben. Forschungen sind hochgradig infor-
mationelle und innovative Prozesse und als verteilt zwischen unterschiedlichen Entitäten
zu betrachten. Zur Ausrichtung der Informationspraxen in der Bildungsforschung werden
in dieser Arbeit die Konzepte der Problematisierung und des obligatorischen Passage-
punktes des Wissenschafts- und Technikforschers Michel Callon aufgegriffen (vgl. Cal-
lon 2006; 1986), um damit die fünf unterschiedlichen Bildungsforschungsprojekte sowie
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ihre Settings zu Beginn der Forschung zu skizzieren (vgl. Kap. 2.3.1: 45). Zur Visua-
lisierung der Problematisierung mit ihren interagierenden Entitäten wird das Diagramm
zum obligatorischen Passagepunkt von Callon (1986) übernommen. Als zentrale Entitä-
ten werden daher in den folgenden visuellen Beschreibungen die Forschungsgruppe, der
Forschungsgegenstand, die Apparaturen der Datenerhebung und -analyse, die Schulen
sowie wissenschaftliche Theorien und Konzepte und akademische KollegInnen und Ge-
meinschaften dargestellt.40 Aufbauend auf der Problematisierung werden im Anschluss
daran die jeweiligen Interaktionsgefüge der Forschungsprojekte als Interaktionsdiagram-
me41 skizziert und die Interaktionen der Entitäten in Interaktionsequenzen dargestellt42
sowie zentrale erstellte und verwendete Materialien der Forschungsprojekte in einer Ta-
belle dargelegt.
4.1.1 Psychologisch-kognitives Laborexperiment zu Effekten von Lernstrategien
(Forschungsprojekt A)
Setting und Problematisierung
In diesem im Frühjahr 2008 gestarteten Forschungsprojekt werden in einem psycholo-
gisch-kognitiven Laborexperiment Effekte von Strategien für Lernprozesse in drei unter-
schiedlichen Altersstufen untersucht: Schulkinder (8–10 Jahre), junge Erwachsene (20–
35 Jahre) und ältere Erwachsene (60–75 Jahre). Das Projekt wird von zwei Bildungsfor-
scherInnen43 eines außeruniversitären Forschungsinstitutes durchgeführt und verbindet
mit der Erforschung von kognitiven Lernvoraussetzungen die jeweiligen Schwerpunk-
te der wissenschaftlichen MitarbeiterInnen der Gerontologie mit denen der Kindheits-
forschung. Die Mittel des Projektes werden von dem Forschungsinstitut zur Verfügung
gestellt, an dem die beiden ForscherInnen angestellt sind. Zusätzlich zu den zwei Post-
docstellen unterstützen vier Hilfskräfte das Forschungsprojekt. Mit dem Projekt beab-
sichtigen die BildungsforscherInnen, Methoden zu erforschen, wie sich die Lernleistung
von Menschen unterschiedlicher Altersstufen durch den Einsatz von Strategien optimie-
ren lässt. Bisherige psychologische Studien zum Einsatz von Lernstrategien fokussieren
entweder die Entwicklung von Strategien im Kindesalter oder vergleichen jüngere (cir-
ca 20–30 Jahre) mit ältereren Erwachsenen (ab circa 60 Jahren). Mit der Untersuchung
wollen die ForscherInnen die spontane Nutzung und Effektivität des angeleiteten Strate-
gieeinsatzes in einer Lebensspannenperspektive erkunden. In einem Gespräch wird dies
von den ForscherInnen wie folgt formuliert:
„Wir haben eine Lebensspannenperspektive: Wir wollen Kinder, junge und ältere Erwachsene
untersuchen, und es geht uns um episodische Gedächtnisleistung im Zusammenhang mit Stra-
tegienutzung. [...] „Also, wir haben zwei Gruppen, die eine kriegt eine Strategie vorgegeben
40 Näheres zur Etablierung der Entitäten siehe Kapitel Forschungsdesign (3.1.2: 58).
41 Das Interaktionsdiagramm basiert auf der Visualisierung von Callon, wird jedoch durch zentrale Elemente
der formalen Beschreibungssprache UML erweitert. Hinweise zur Lesart des Interaktionsdiagramms werden
im Kapitel zum Forschungsdesign (Kap. 3.2) gegeben.
42 Die Interaktionssequenzen sind „entwickeln Konzept“, „arrangieren Apparate“, „mobilisieren Schulen“, „er-
heben Daten“, „analysieren Daten“, „produzieren Ergebnisse“ sowie „distribuieren Ergebnisse“ und werden
im Detail in Kapitel 3.1.2 (S. 58) beschrieben. Zur detaillierteren Beschreibung der fünf für die Daten-
erhebung und -analyse relevanten Interaktionssequenzen „arrangieren Apparate“, „mobilisieren Schulen“,
„erheben Daten“, „analysieren Daten“ wird sich im weiteren Verlauf der Arbeit auf diese Interaktionsdia-
gramme bezogen.
43 Die ForscherInnen betrachten sich primär als EntwicklungspsychologInnen, die individuelle Voraussetzun-
gen erforschen, die im Kontext der Bildung eine Rolle spielen. Erst an zweiter Stelle bezeichnen sich die
beiden ForscherInnen als BildungsforscherInnen.
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und die andere nicht. Und dann wollen wir nicht nur wissen: unterscheidet sich der spontane
Strategieeinsatz zwischen den Altersgruppen und wie? Sondern auch: gibt es möglicherweise
einen Transfer, wenn die Leute jetzt nach einer Woche noch mal getestet werden?“ (WM 1
Projekt A 28.01.2009: ca. 00:46).
Die Problematisierung der Erforschung von Lernleistung und Strategieeinsatz beinhal-
tet die Beteiligung eines Sets von Entitäten. Bisherige Ergebnisse und Konzeptionen von
Erinnerungsfähigkeit von wissenschaftlichen KollegInnen werden einbezogen, das La-
borexperiment mit Testmaterialien und Fragebögen erstellt, statistische Verfahren für die
Auswertung angewendet sowie Kinder im Grundschulalter, Studierende und ältere Men-
schen rekrutiert (siehe Abb. 4.1: 81). Die Frage der ForscherInnen nach den Effekten von
Lernstrategien über die drei Altersstufen hinweg kann dabei als obligatorischer Passage-
punkt bezeichnet werden, wobei für das Gelingen des Forschungsvorhabens die einzelnen





Abbildung 4.1: Problematisierung beim psychologisch-kognitiven Laborexperiment (Fallstudie A)
Interaktionsgefüge und Materialien der Forschung
Die BildungsforscherInnen erstellen und verwenden für ihre Forschungsapparaturen ei-
ne Bandbreite von unterschiedlichen Materialien und Daten, die in Tabelle 4.1 (S. 82)
überblicksartig dargestellt werden. Diese reichen von unterschiedlichen Tests über Kodie-
rungsanweisungen bis hin zu Aushängen an Grundschulen zur Mobilisierung von Schü-
lerInnen. Diese Materialien ermöglichen es den ForscherInnnen, die eigene Problemati-
sierung anzugehen. Sie entstehen in unterschiedlichen Interaktionszusammenhängen, die
im Interaktionsdiagramm skizziert und beschrieben werden (s. Abb. 4.2: 82).
Die beiden BildungsforscherInnen betrachten das laute Denken der Probanden als geeig-
net, um über das freie Wiedergeben (Recall) sowie das Wiedererkennen (Recognition)
von angezeigten Konsonantentripels (bspw. „FGW“, „BFD“) die Effekte von Lernstra-
tegien zu untersuchen. Diese Testapparatur soll an zwei Testzeitpunkten mit mindestens
einer Woche Abstand angewendet werden. Zusätzlich wählen sie weitere etablierte Test-
verfahren (u.a. Zahlennachsprechen, Wortflüssigkeitstest, Selbstwirksamkeitserwartung)
aus. Um sprachliche Probleme und konfligierende Erwartungshaltungen der Probanden
zu kontrollieren, erstellen sie einen Fragebogen zu Personendaten (Alter, Geschlecht, Bil-
dungsjahre, Gesundheitszustand) und verwenden einen standardisierten Fragebogen über
kognitive und emotionale Einstellungen. Zur Erfassung der Effekte der Lernstrategien
sollen die Tests an zwei Gruppen durchgeführt werden: An einer, die keine dezidier-
te Lernstrategie beim Test an die Hand gegeben wird, und an einer, die eine etablierte
Lernstrategie anwenden soll. Die Testmaterialien werden in einem Pretest mit circa fünf
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Tabelle 4.1: Darstellung der wesentlichsten erzeugten und verwendeten Materialien und
Daten bei dem psychologisch-kognitiven Laborexperiment (Forschungspro-
jekt A)
Interaktionssequenz Forschungsdaten, -materialien und -ergebnisse
entwickeln Konzept (1) Exzerpte, Bibliographien
arrangieren Apparate (2) Testmaterialien, Präsentationen mit Buchstabentripel („FGW“,...),
Bibliographien,
mobilisieren Schulen (3) Stundenpläne, Zeitplan, Mailadressen, Telefonnummern,
Aushänge, Einverständniserklärungen Schulleitungen
+ Anschreiben Eltern
erheben Daten (4) Audioaufnahmen, Videoaufnahmen, Protokoll-, Frage-
+ Testbögen, Präsentation mit Buchstabentripel,
Testübersichtstabelle, Zeitplan
bereiten Daten auf (5) Testübersichtstabelle, SPSS- + Excel-Tabellen,
SPSS Masken, Kodieranweisungen
analysieren Daten (6) Testübersichtstabelle, SPSS- + Excel-Tabellen
produzieren Ergebnisse (7) Artikel, Vortragsmanuskripte,
Rückmeldungsberichte für Probanden



























































Abbildung 4.2: Überblick über das Interaktionsgefüge bei dem psychologisch-kognitivem Labor-
experiment (Forschungsprojekt A)
Personen getestet. Dabei stellen die BildungsforscherInnen fest, dass ihr Testinstrumen-
tarium, das auf verbalen Lernstrategien aufbaut, nur bei deutschen MuttersprachlerInnen
funktioniert, und passen ihren Forschungsapparat entsprechend an (s. Abb. 4.2-(2) + Kap.
4.2.1).
Mit der Einschränkung auf deutsche MuttersprachlerInnen werden für die drei Alters-
stufen Probanden mobilisiert (s. Abb. 4.2-(3) + Kap. 4.3.1). Die Testungen der jüngeren
und älteren Erwachsenen werden in den Räumlichkeiten des Instituts durchgeführt, die
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der Kinder im Grundschulalter zum Großteil an den mobilisierten Grundschulen (s. Abb.
4.2-(4) + Kap. 4.4.1). Nach Beendigung der ersten Tests werden die erhobenen Daten
geprüft, in Excel und SPSS eingegeben und bewertet. Bei den bereits etablierten Verfah-
ren wird auf vorhandene Kodieranleitungen zurückgegriffen, wobei für die Testungen des
freien Wiedergebens und Wiedererkennens eigene Kodierregeln erstellt werden (s. Abb.
4.2-(5) + Kap. 4.5.1). Die Ergebnisse werden von den beiden BildungsforscherInnen mit
statistischen Verfahren analysiert (s. Abb. 4.2-(6) + Kap. 4.6.1), erste Ergebnisse bereits
frühzeitig wissenschaftlichen Kollegen präsentiert (s. Abb. 4.2-(7)) und später publiziert.
Den Testpersonen werden die Ergebnisse in einer Zusammenfassung rückgemeldet und
den teilnehmenden Klassen wird eine Urkunde ausgestellt (s. Abb. 4.2-(8)).
4.1.2 Skalierungsstudie zur Mathematikkompetenz (Forschungsprojekt B I)
Setting und Problematisierung
Das Projekt beschäftigt sich seit Herbst 2007 mit der Leistungsbewertung im Mathematik-
unterricht. Die BildungsforscherInnen greifen darin Kritik an schulübergreifenden stan-
dardisierten Testverfahren auf und beabsichtigen, das bisher summative Assessment mit
formativen Aspekten der Diagnose zu verbinden und Rückmeldungen für die Unterricht-
spraxis zu ermöglichen. Insgesamt nehmen an dem Projekt vier BildungsforscherInnen
eines außeruniversitären Forschungsinstitutes (Gruppe B 1) und zwei Bildungsforscher-
Innen der Mathematikdidaktik einer Universität (Gruppe B 2) teil, das durch Drittmittel
gefördert wird. Das Projekt ist in drei Einzelstudien unterteilt: eine Skalierungsstudie so-
wie ein Labor- und ein Feldexperiment. Als Fallstudie B I wird in dieser Arbeit die in
diesem Abschnitt dargestellte Skalierungsstudie behandelt, die im ersten Jahr des Pro-
jekts im Zentrum der Forschung steht. Das Laborexperiment, das die Datenerhebung im
Winter 2009 durchführte, wird als Fallstudie B II dargelegt (s. Kap. 4.1.3: 86).44
Die BildungsforscherInnen beabsichtigen mit der Skalierungsstudie Grundlagen für eine
differenzierte Leistungsmessung im Sinne eines formativen Assessments im Unterricht
zu erstellen. Exemplarisch wird dies an der Jahrgangsstufe 9 in Realschulklassen eines
Bundeslandes und den Unterrichtseinheiten „Satzgruppe des Pythagoras“ sowie „Lineare
Gleichungssysteme“ untersucht. Die Skalierungsstudie beschäftigt sich vor allem mit den
Fragestellungen, wie sich unterrichts- und standardbezogene Aufgaben gemeinsam ska-
lieren bzw. normieren lassen und ob sich technische Mathematikkompetenz sowie Model-
lierungskompetenz, die sich jeweils auf andere Aufgabenformate und -inhalte beziehen,
empirisch trennen lassen. Nach Aussage eines Forschenden werden demnach:
„... Aufgaben, um die Kompetenzen zu erfassen, selbst entwickel[t] und versuch[t], diese Kom-
petenzen mit mehrdimensionalen IRT-Modellen [...] zu skalieren und so die verschiedenen Teil-
kompetenzen zu modellieren, also abzubilden, so dass man auf der Basis dieser Skalierung und
Modellierung weiß: ’OK, wenn dieser Schüler die und die Werte in dem Test hat, dann befindet
[...] er sich in der Modellierungskompetenz auf diesem Kompetenzniveau und in der techni-
schen Kompetenz befindet er sich auf diesem Kompetenzniveau’“ (Gespräch WM 3 Projekt B
I 21.08.2008: ca. 00:04).
Die Studie ähnelt in ihrer Vorgehensweise einer Skalierung für das Large-Scale-Assess-
ment (LSA), unterscheidet sich jedoch in ihrer Ausrichtung. Während Large-Scale-Assess-
ment-Studien primär die Kompetenzmessung fokussieren und SchülerInnen auf Basis
44 Das Feldexperiment ist zum gegenwärtigen Zeitpunkt (Juni 2012) in der Auswertungsphase und wird daher
nicht als einzelne Fallstudie aufgeführt.
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ihrer gelösten Aufgaben einem standardisierten Kompetenzniveau zuweisen, wird zum
Beispiel in diesem Projekt zusätzlich die Trennung zwischen Modellierungs- und tech-
































Abbildung 4.3: Problematisierung bei der Skalierungsstudie zur Mathematikkompetenz (For-
schungsprojekt B I)
BildungsforscherInnen ein für ihre Forschung relevantes Set von Entitäten, welches von
Apparaturen der Skalierung und Statistik über Mathematikkompetenz bis hin zum Ma-
thematikunterricht der Realschulen reicht (s. Abb. 4.3). Diese Entitäten sind bei dem Pro-
jekt in unterschiedlicher Weise involviert und bekommen in dem Forschungsprogramm
unterschiedliche Rollen zugewiesen. Die Fragen nach der Skalierbarkeit der Mathematik-
aufgaben und der empirischen Unterscheidung zweier mathematischer Subkompetenzen
stellen darin den obligatorischen Passagepunkt dar. Die empirische Trennung der zwei
mathematischen Subkompetenzen wird von den ForscherInnen als Möglichkeit betrach-
tet, differenzierter innerhalb des formativen Assessments im Mathematikunterricht zu dia-
gnostizieren.
Interaktionsgefüge und Materialien der Forschung
Für die Skalierung der Mathematikaufgaben und für die Unterteilung der Mathematik-
kompetenz in zwei Subkompetenzen erstellt die Forschungsgruppe eine Vielzahl an un-
terschiedlichen Materialien und Daten (s. Tab. 4.2: 85). Die Spannbreite reicht vom For-
schungsantrag über einen Korpus von Mathematikaufgaben und Fragebogenitems, die
teilweise selbst erstellt, teilweise ausgewählt, angepasst und wiederverwendet werden,
bis hin zu Kodieranleitungen, die in vorangegangenen Projekten erstellt, für das eige-
ne Forschungsvorhaben aber angepasst werden. Ferner werden Adressdaten der Schulen
und der interessierten Lehrerschaft eingeholt sowie Datenmasken für die Digitalisierung
der Testbögen und Itemkennwerte ausgearbeitet und benutzt.
Die Materialien erstellen und verwenden die ForscherInnen in unterschiedlichen Inter-
aktionszusammenhängen, was im Interaktionsdiagramm skizziert ist (s. Abb. 4.4: 85).
Die ForscherInnengruppe beabsichtigt in erster Linie Mathematikaufgaben zu skalieren
und die empirische Trennbarkeit von zwei mathematischen Subkompetenzen „Technische
Kompetenz“ (TK) und „Modellierungskompetenz“ (MK) zu prüfen (s. Abb. 4.4-(1)). Für
dieses Unterfangen entwickeln sie einen Korpus von relevanten Testaufgaben (Items) so-
wie Befragungsinstrumente und richten ihren Testapparat in Form einer psychometrischen
Modellierung auf ihre Problematisierung aus. Dabei werden für beide Subkompetenzen
jeweils Aufgaben entwickelt und ausgewählt sowie Mischitems einbezogen, die beiden
Teilkompetenzen zuzuordnen sind. Zudem prüfen sie die Unterstützungsmöglichkeiten
Informationspraxen in der Bildungsforschung | 85
Tabelle 4.2: Darstellung der wesentlichsten erzeugten und verwendeten Materialien und
Daten bei der Skalierungsstudie zur Mathematikkompetenz (Forschungspro-
jekt B I)
Interaktionssequenz Forschungsdaten, -materialien und -ergebnisse
entwickeln Konzept (1) Forschungsantrag, Exzerpte, Bibliographien
arrangieren Apparate (2) Mathematikaufgaben, Aufgabenkorpus, Fragebogen Lehrkräfte,
Fragebögen SchülerInnen (I+II), Bibliographien,
Kodieranleitungen, Testbögen
mobilisieren Schulen (3) Schullisten, Kontaktadressen, Telefonnummern,
Handreichungen, Genehmigungen Schuladministration,
Anschreiben Schulleitungen, Lehrkräfte + Eltern
Einverständniserklärungen von Schulleitungen + Eltern
erheben Daten (4) gelöste Aufgaben, Fragebögen I+II, Testbögen SchülerInnen,
beantwortete Lehrerfragebögen, Erhebungsprotokolle,
Schullisten mit Zeitplanung
bereiten Daten auf (5) kodierte Testbögen, Digitalisierungsmasken,
Excel-Tabellen der Testhefte, Fragebögen
analysieren Daten (6) Ausführungsskripte, Datenbasis (Versionen),
SPSS-Datenkorpus, Itemkennwerte (MK/TK)
produzieren Ergebnisse (7) Vortragsmanuskripte, PPTs,
Rückmeldeblätter für Schulen + SchülerInnen,
Forschungsbericht
distribuieren Ergebnisse (8) Publikation von Artikeln, Qualifizierungsarbeiten, Vorträge
der Testungen und Befragungen durch computerbasierte Testsysteme (s. Abb. 4.4-(2) +
Kap. 4.2.2). Die BildungsforscherInnnen errechnen auf der Basis ihres Forschungsap-
parates eine notwendige Stichprobengröße und mobilisieren 1.570 SchülerInnen aus 66







































































Abbildung 4.4: Überblick über Interaktionsgefüge bei der Skalierungsstudie zur Mathematikkom-
petenz (Forschungsprojekt B I)
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schungsdaten der Skalierungsstudie hauptsächlich mit den zwei methodischen Verfahren
Testung und Befragung erhoben. Dafür wird ihr Forschungsapparat im Unterrichtsall-
tag mehrerer Realschulen eingesetzt (s. Abb. 4.4-(4) + Kap. 4.4.2). Die Aufgaben über
die Modellierungskompetenz der 1.570 Testbögen werden anschließend von der Grup-
pe der MathematikdidaktikerInnen (Gruppe B 2) mit Hilfskräften geprüft und kodiert.
Die zweite Projektgruppe (Gruppe B 2) bereitet die technischen Kompetenzaufgaben und
die Fragebögen mit einem Scanner digital auf (s. Abb. 4.4-(5) + Kap. 4.5.2). Um die
Differenzierung in die beiden unterschiedlichen mathematischen Subkompetenzen, der
technischen und der Modellierungskompetenz, aus dem formulierten psychometrischen
Modell der BildungsforscherInnen empirisch zu überprüfen und diese Trennung in der
Auswertung aufrechtzuerhalten, verwenden die ForscherInnen unter anderem die Verfah-
rensweise der Item Response Theory (IRT) (s. Abb. 4.4-(6) + Kap. 4.6.2). Zudem werden
die LehrerInnenbefragungen über deren Lehrpraxis analysiert.
Erste Ergebnisse der Studie werden frühzeitig erstellt (s. Abb. 4.4-(7)) sowie bei Konfe-
renzen wissenschaftlichen KollegInnen vorgestellt und diskutiert. Zudem werden Artikel
publiziert und für die Förderungsinstitution ein Bericht mit Folgeantrag für die weite-
ren Teilstudien erstellt. Zusätzlich bekommen die beteiligten Klassen bzw. die einzelnen
SchülerInnen ein Feedback über ihre Leistungskompetenzen (s. Abb. 4.4-(8)).
4.1.3 Laborexperiment zum Feedback (Forschungsprojekt B II)
Setting und Problematisierung
Das Laborexperiment ist die zweite Studie eines dreiteiligen Forschungsprojektes, das in
einem ersten Schritt mit einer Skalierungsstudie (s. Fallstudie B I: 83) begann und mit
einem Feldexperiment abschließen wird. Ende 2009 begann die Datenerhebung des La-
borexperiments, wobei die Vorbereitungen für diese Studie bereits parallel zur Skalierung
stattfinden. Die übergreifende Fragestellung des Projektes betrifft die Bedingungen und
Folgen der Leistungsbewertung im Mathematikunterricht und die Möglichkeit, das sum-
mative Assessment mit formativen Aspekten zu kombinieren. In der zweiten Teilstudie
wird die Kooperation zwischen den vier BildungsforscherInnen eines außeruniversitär-
en Forschungsinstitutes (Gruppe B 1) und den MathematikdidaktikerInnen (Gruppe B 2)
vertieft und ein dritter Bildungsforschender an dem mathematik-didaktischen Universi-
tätsinstitut für das Projekt eingestellt.
In dem Laborexperiment beabsichtigen die BildungsforscherInnen, die Grundlagen für ei-
ne differenzierte Leistungsmessung auf Basis der durchgeführten Skalierungsstudie wei-
ter auszubauen. Die zentrale Fragestellung ist hierbei, wie sich unterschiedliche Formen
der Leistungsrückmeldungen auf Motivation und Leistung der SchülerInnen auswirken.
Damit greifen die ForscherInnen die zentrale Bedeutung der Leistungsrückmeldung im
formativen Assessment auf und beabsichtigen, die Wirkungen der Rückmeldungen zu er-
forschen.
In einem Gespräch beschreibt eine/r der wissenschaftlichen MitarbeiterInnen (WM 3) die
Versuchsbedingungen des Laborexperiments: „Also die unabhängige Variable, das heißt
die verschiedenen Bedingungen, denen wir die Schüler aussetzen wollen, beziehen sich
auf unterschiedliche Arten des Feedbacks. Wir wollen schauen: Wie wirken sich unter-
schiedliche Rückmeldungen, auf die Leistungen und auf die Motivation des Schülers aus“
(Gespräch WM 3 21.08.2008 Projekt B I: ca. 00:35 - 00:37). In den vorliegenden Studi-
en zur Feedback-Forschung betrachten die ForscherInnen die Frage nach den Wirkungen
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der unterschiedlichen Rückmeldeformen auf Leistung und Motivation als unzureichend
















































Abbildung 4.5: Problematisierung beim Laborexperiment zum Feedback (Fallstudie B II)
Die Problematisierung des Laborexperiments der BildungsforscherInnen bestimmt ein
ähnliches Set von Entitäten wie bei der Skalierungsstudie. So werden ebenso Methoden
der Statistik, Mathematikkompetenz sowie Realschulen und wissenschaftliche Kollegen
in das Forschungsprogramm einbezogen (s. Abbildung 4.5). Neben der Mathematikkom-
petenz werden jedoch von den ForscherInnen verstärkt motivationale und selbstregulie-
rende Aspekte in den Blickpunkt genommen sowie verschiedene Formen von Leistungs-
rückmeldungen entwickelt und in einem Laborexperiment getestet. Dementsprechend
stellt die Frage nach den motivationalen und leistungsbezogen Auswirkungen der unter-
schiedlichen Formen von Leistungsrückmeldungen den obligatorischen Passagepunkt des
Bildungsforschungsprojektes dar. Die Einschätzung von Auswirkungen der Feedback-
Arten betrachten die ForscherInnen als eine zentrale Bedingung für ihr Anliegen, eine
differenzierte Diagnose mit Rückmeldung von Mathematikkompetenz für ein formatives
Assessment im Unterricht zu erstellen.
Interaktionsgefüge und Materialien der Forschung
Die Tabelle 4.3 (S. 88) zeigt zentrale Materialien, die bei der Erforschung der leistungs-
bezogenen und motivationalen Wirkungen der unterschiedlichen Feedback-Arten erstellt
und verwendet werden. Das Spektrum reicht vom Forschungsantrag und Bibliographien
über eine Reihe von Fragebögen bis hin zu Ausführungsskripten der Analysesoftware.
Die unterschiedlichen Interaktionszusammenhänge, innerhalb deren die Materialien im
Forschungsprojekt erstellt und genutzt werden, skizziert das Interaktionsdiagramm (s.
Abb. 4.6: 88). Die dargestellte Problematisierung, wie unterschiedliche Formen der Leis-
tungsrückmeldungen sich auf Motivation und Leistung der SchülerInnen auswirken, dif-
ferenzieren die ForscherInnen im Laufe ihres Projektes weiter aus (s. Abb. 4.6-(1)) + Kap.
4.1.3). Für die psychologische Modellierung des Feedbacks recherchieren sie in einschlä-
gigen psychologischen sowie erziehungswissenschaftlichen Literaturdatenbanken und un-
terteilen nach einem Austausch mit KollegInnen die Leistungsrückmeldung in drei unter-
schiedliche Formen: sozial-vergleichendes, kriteriales und prozessbezogenes Feedback.
Zusätzlich greifen die ForscherInnen auf den im Forschungsprojekt B I erstellten Test-
apparat zur differenzierten Messung von mathematischen Subkompetenzen zurück und
erstellen mehrere Fragebögen für die Messung von motivationalen Aspekten (s. Abb. 4.6-
(2) + Kap. 4.2.3).
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Tabelle 4.3: Darstellung der wesentlichsten erzeugten und verwendeten Materialien und
Daten bei der Skalierungsstudie zur Mathematikkompetenz (Forschungspro-
jekt B II)
Interaktionssequenz Forschungsdaten, -materialien + -ergebnisse
entwickeln Konzept (1) Forschungsbericht und -antrag, Exzerpte, Bibliographien
arrangieren Apparate (2) Rückmeldeformen, Rückmeldebögen (Excel), Fragebogen Lehrkräfte,
Fragebögen SchülerInnen (I-IV), Bibliographien
Kodieranleitungen, Testbögen (I+II)
mobilisieren Schulen (3) Schullisten, Kontaktadressen, Telefonnummern,
Handreichungen, Genehmigung Schuladministration,
Anschreiben Schulleitungen, Lehrkräfte + Eltern,
Einverständniserklärungen von Schulleitungen
erheben Daten (4) gelöste Aufgaben + Fragebögen (I+V), Testbögen SchülerInnen (I+II)
beantwortete Lehrerfragebögen, Erhebungsprotokolle,
Schullisten mit Zeitplanung
bereiten Daten auf (5) kodierte Testbögen, Digitalisierungsmasken,
Excel-Tabellen der Testhefte + Fragebögen
analysieren Daten (6) Ausführungsskripte, Datenbasis (Versionen),
SPSS-Datenkorpus
produzieren Ergebnisse (7) Vortragsmanuskripte, PPTs,
Rückmeldeblätter für Schulen + SchülerInnen,
Dokumentation der Testinstrumente, Forschungsbericht





















































































Abbildung 4.6: Überblick über Interaktionsgefüge bei der Skalierungsstudie zur Mathematikkom-
petenz (Forschungsprojekt B II)
Für die Durchführung des Laborexperiments benötigt das Projekt die Teilnahme von
knapp 55 Schulklassen der neunten Realschulklassen, die in dieser Teilstudie in beiden
Regionen der Forschergruppen mobilisiert werden (s. Abb. 4.6-(3) + Kap. 4.3.3)). Die
Testlabore mit ihren Erhebungsapparaturen werden jeweils an den Schulen eingerichtet
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und die Daten über ein Laborexperiment mit zwei Testungen, einer Intervention durch
die unterschiedlichen Rückmeldeformen zwischen den Tests sowie durch Befragungen
erhoben (s. Abb. 4.6-(4) + Kap. 4.4.3).
Im Anschluss daran werden die Fragebögen und Testaufgaben kodiert, digitalisiert und
für die Berechnung in den unterschiedlichen statistischen Analysewerkzeugen aufbereitet
(s. Abb. 4.6-(5) + Kap. 4.5.2). Neben der statistischen Verfahrensweise der Item Response
Theory (IRT) werden in dieser Studie zusätzlich unter anderem Pfadanalysen eingesetzt
und deren Ergebnisse in Gruppensitzungen diskutiert (s. Abb. 4.6-(6) + Kap. 4.6.3). Die
Ergebnisse der Studie werden bei Konferenzen wissenschaftlichen KollegInnen vorge-
stellt und es werden Artikel publiziert. Zusätzlich werden Qualifizierungsarbeiten erstellt
(s. Abb. 4.6-(7)). Neben dem Feedback, das bereits als Intervention innerhalb des Lab-
ortests verwendet wurde, erhalten die beteiligten Klassen bei Interesse Rückmeldungen
über die Forschungsergebnisse (s. Abb. 4.6-(8)).
4.1.4 Fallrekonstruktion von pädagogischem Unterrichtsgeschehen
(Forschungsprojekt C)
Setting und Problematisierung
Das Bildungsforschungsprojekt startet im Jahr 2006 an einem pädagogischen Universi-
tätsinstitut mit der Absicht, das pädagogische Unterrichtsgeschehen mit Bezugstheorien
aus der Erziehungswissenschaft empirisch zu untersuchen. Die bis zu fünf erziehungs-
wissenschaftlichen BildungsforscherInnen beabsichtigen, die Unterrichtspraxis in ihrer
pädagogischen Regelhaftigkeit, Logik und Dynamik auf der Grundlage von circa 200
Unterrichtstunden der achten Klasse zu rekonstruieren. Das Projekt wird durch finanzielle
Mittel des Instituts unterstützt, wobei die ForscherInnen einen Großteil durch Eigenleis-
tungen und Qualifizierungsarbeiten beitragen.
Die BildungsforscherInnen streben mit dem Projekt an, das Unterrichten als pädagogi-
sche, eigenstrukturelle Praxis ohne direkten Bezug zu soziologischen und psychologi-
schen Theorien zu erforschen. In Auseinandersetzung mit gegenwärtigen Unterrichts- und
Bildungsforschungsarbeiten stellen die ForscherInnen fest, dass eine empirisch geprüfte
Theorie des Unterrichtens, die aufzeigt, was das Unterrichten formiert, fehlt (vgl. Vor-
studie Projekt C: 23). Um dieses Vorhaben anzugehen, beabsichtigen die ForscherInnen,
die pädagogischen Begriffe der „Erziehung“, „Bildung“ und „Didaktik“ zu plausibilisie-
ren und empirisch anhand von Unterrichtsprotokollanalysen nachzuweisen. Dabei weisen
sie der Erziehungswissenschaft das Versäumnis zu, ihre Theorien vorrangig auf die Nor-
mierung des Unterrichtsgeschehens ausgerichtet zu haben, anstatt dieses im Detail zu
rekonstruieren. Einer der Bildungsforschenden führt dies weiter aus:
„Und der – sozusagen – der Vorwurf anderer Unterrichtsforscher, die nicht der pädagogi-
schen Tradition entstammen, ist: ‚immer wenn ihr Unterricht anschaut, werdet ihr hochgradig
normativ und die Begriffe gleichzeitig schwammig’. [...] Aber das Seltsame ist, dass eben die
Pädagogik diese begriffliche Tradition seit 200 Jahren hat, aber die Begriffe nie empirisch ge-
wendet hat. [...] Das ist jetzt unser Anspruch gewesen, erstmals streng diese Begriffe einerseits
als Denkrahmen zu benutzen, andererseits aber nachzuweisen, dass dieser nicht übergestülpt
wird – begrifflich als System –, sondern sich strukturell auch im Feld, in der Wirklichkeit, wie-
derfinden lässt. [...] Diese Spiegelung ist die Leitfrage gewesen: Lässt sich das pädagogische
Unterrichtsgeschehen empirisch mit pädagogischen Begriffen rekonstruieren?“ (Feedbackge-
spräch WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca. 00:09).






























Abbildung 4.7: Problematisierung beim Forschungsprojekt C
Diese Problematisierung mit der beabsichtigten theoretischen und empirischen Plausibili-
sierung des Unterrichtsgeschehens anhand der pädagogischen Begrifflichkeiten bestimmt
ein Set von Entitäten, das von der Datenerhebung über die Analyse durch die Objekti-
ve Hermeneutik bis hin zu vier unterschiedlichen Schulformen reicht (s. Abb. 4.7: 90).
Der obligatorische Passagepunkt, der das notwendige Zusammenwirken dieser Entitäten
in diesem Forschungsprogramm bestimmt, kann mit der Frage beschrieben werden, ob
das pädagogische Unterrichtsgeschehen mit den pädagogischen Begriffen „Erziehung“,
„Bildung“ und „Didaktik“ empirisch rekonstruiert werden kann.
Interaktionsgefüge und Materialien der Forschung
Zentrale Materialien, die während der Forschung und der empirischen Rekonstruktion
des pädagogischen Unterrichtsgeschehens erstellt und verwendet werden, sind in Tabelle
4.4 (S. 90) aufgeführt. Die Bandbreite erstreckt sich vom Forschungsantrag, einer ver-
öffentlichten Vorstudie über Leitfäden für die Datenerhebung und -aufbereitung bis hin
zu Informationen für die Mobilisierung der Schulen. Das Interaktionsgefüge der Infor-
Tabelle 4.4: Darstellung der wesentlichsten erzeugten und verwendeten Materialien und
Daten bei der pädagogischen Fallrekonstruktion (Forschungsprojekt C)
Interaktionszusammenhang Forschungsdaten, -materialien + -ergebnisse
sequenz/
entwickeln Konzept (1) Forschungsantrag, Vorstudie, Exzerpte, Bibliographien
arrangieren Apparate (2) Aufnahmeleitfaden, Transkriptionsleitfaden, Vorstudie, Bibliographien,
Regeln für Transkripte + Genrekonventionen für Fallrekonstruktion
mobilisieren Schulen (3) Stundenpläne, Mailadressen, Telefonnummern, Zeitplanung
Handreichungen, Vortragsmanuskripte, Folien mit Unterrichtstranskripten,
Einverständniserklärungen Schulleitungen + Anschreiben Eltern
erheben Daten (4) Zeitplanung, Audioaufnahmen, Videoaufnahmen, Rednerlisten,
Sitzpläne, Ereignisprotokolle, Fotografien, Unterrichtsmaterialien,
Bücherkopien, Notizen, Materialübersicht
bereiten Daten auf (5) Unterrichtstranskripte, gebündelte Unterrichtstranskripte mit Materialien
analysieren Daten (6) Notizen bei Analyse, Fallrekonstruktionen in Versionen,
Audioaufnahmen von Analysesitzungen, korrigierte Unterrichtstranskripte
produzieren Ergebnisse (7) Monographien, Qualifizierungsarbeiten, Artikel,
Vortragsmanuskripte, Folien mit Unterrichtstranskripten,
Rückmeldungsberichte für Schulen, Schulungsmaterialien
distribuieren Ergebnisse (8) Unterrichtstranskripte in Online-Datenbank, Vorträge, Artikel,
Monographien, Qualifizierungsarbeiten
mationspraxen wird in Abbildung 4.8 (S. 91) überblicksartig als Interaktionsdiagramm
skizziert. Die bereits dargestellte Problematisierung des Forschungsprojektes baut auf ei-
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ner Vorstudie auf, die aus einer mehrjährigen Zusammenarbeit mit sozialwissenschaft-
lichen KollegInnen in Forschungsseminaren entsteht (s. Abb. 4.8-(1): 91). Dabei wird
in der Studie geprüft, wie die wissenschaftlichen Apparaturen der Datenaufzeichnung,
-aufbereitung und -analyse in Form der objektiven Hermeneutik mit den pädagogischen
Begriffen „Bildung“, „Erziehung“ und „Didaktik“ angewendet werden können, ohne die
pädagogische Aussagekraft für das Unterrichten zu verlieren (s. Abb. 4.8-(2): 91 + Kap.


















































































Abbildung 4.8: Überblick über das Interaktionsgefüge bei der pädagogischen Fallrekonstruktion
(Forschungsprojekt C)
BildungsforscherInnen auf vorhandene Netzwerke zurück und werben vor Ort für ihr For-
schungsvorhaben (s. Abb. 4.8-(3): 91 + Kap. 4.3.4: 145). Für das Forschungsprojekt wird
ein möglichst breites Sample an Schulformen und Fächern für eine Kontrastierung des
Unterrichtsgeschehens ausgewählt. Dementsprechend werden an vier unterschiedlichen
Schulen, einer Integrierten Gesamtschule, einer Haupt- und Realschule, einer Reform-
gesamtschule sowie einem humanistischen Gymnasium bis zu 200 Unterrichtsstunden
aus den sieben Fächern Deutsch, Englisch, Mathematik, Biologie, Religion, Kunst und
Gesellschaftslehre/Geschichte mit Tonaufnahmegeräten, vereinzelt auch mit Videoaufka-
meras, aufgezeichnet und teilweise fotografisch dokumentiert (Abb. 4.8-(4): 91 + Kap.
4.4.4: 165). Das Datenmaterial wird gesichtet, transkribiert und mit den weiteren erhobe-
nen Materialien aufbereitet (Abb. 4.8-(5): 91 + Kap. 4.5.4: 183).
In Analysegruppen fokussieren die BildungsforscherInnen die Unterrichtsstunde und for-
mulieren pädagogische Fallstrukturen (Abb. 4.8-(6): 91 + Kap. 4.6.4: 216). Anhand von
Unterrichtstranskripten werden dabei in Sequenzanalysen in Anlehnung an die begriffli-
chen Apparaturen „Bildung“, „Erziehung“ und „Didaktik“ Muster herausgearbeitet, die
durch konsensuale und iterative Auseinandersetzungen mit dem erhobenen Material zu ei-
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ner pädagogischen Fallrekonstruktion verdichtet werden. Auf Basis dieser Fallrekonstruk-
tionen sowie der Einbeziehung der institutionellen Rahmenbedingungen werden Verglei-
che zwischen den unterschiedlichen Fächern und Schulformen durchgeführt. In mehreren
Feedbackschleifen erstellen die ForscherInnen Monographien, Qualifizierungsarbeiten,
Artikel und Vorträge (Abb. 4.8-(7)). Die Ergebnisse werden anschließend verbreitet, den
Schulen wird ein Feedback zu den pädagogischen Fallstrukturen gegeben und die Unter-
richtstranskripte werden in einer Online-Datenbank veröffentlicht (Abb. 4.8-(8)).
4.1.5 Ethnographische Schulkulturforschung (Forschungsprojekt D)
Setting und Problematisierung
Seit dem Jahr 2008 erforschen vier BildungsforscherInnen eines erziehungswissenschaft-
lichen universitären Instituts, gefördert durch Drittmittel und mitfinanziert durch den ei-
genen Fachbereich, die Kultur und Praxis einer reformpädagogisch orientierten Grund-
schule. Das Forschungsprojekt ist Teil eines größeren Forschungsvorhabens mit einem
weiteren Forschungsprojekt an dieser Schule und baut auf mehreren Studien auf, die seit
einigen Jahren dort durchgeführt werden. Die Erforschung eines Aspektes der Schulkultur
betrachten die ForscherInnen als Möglichkeit, bisherige Desiderate der Schulforschung
aufzugreifen und zu untersuchen. An der reformpädagogisch orientierten Grundschule
beobachtete die Forschergruppe bei vorangegangenen Feldstudien eine spezifische Kul-
tur, die sie im bisherigen wissenschaftlichen Diskurs nicht wiederfanden und mit dessen
begrifflichen Apparaturen nicht erfassen konnten. In dem Forschungsvorhaben wird da-
her anvisiert, dieses Phänomen mit einem spezifischen Aspekt von Schulkultur und des-
sen Einbindung in einen kulturtheoretischen Zusammenhang zu untersuchen. Mit dem
Untersuchungsthema „spezifische Aspekt der Schulkultur“45 beabsichtigen die Bildungs-
forscherInnen, ein Konzept zu entwickeln, das die kulturellen Praxen der Schule über
den Lehrplan hinaus erfassen kann. Mit dieser Problematisierung involvieren die For-
scherInnen ein Set von Entitäten, von dem Forschungsgegenstand „Schulkultur“ an der
erforschten Schule über wissenschaftliche Konzepte und Studien, der Video-, Audio- und
Fotodokumentation bis hin zur ethnographischen Vorgehensweise und der Datenanalyse
(s. Abb. 4.9: 93). Der obligatorische Passagepunkt stellt darin die Frage nach der Kon-
zeptionalisierung der Schulkultur basierend auf einer ethnographischen Feldforschung an
der reformpädagogischen Schule dar.
Interaktionsgefüge und Materialien der Forschung
Bei der Erforschung erstellen und verwenden die BildungsforscherInnen eine Bandbreite
von unterschiedlichen Materialien und Daten, die in Tabelle 4.5 (S. 93) überblicksartig
dargestellt werden. Diese reichen von Kontaktdaten, über Video- und Tonaufzeichnungen
bis hin zu Feldnotizen und Listen relevanter Unterrichtssituationen. Das Interaktionsdia-
gramm (s. Abb. 4.10: 94) skizziert das Interaktionsgefüge innerhalb dessen die Materia-
lien erstellt oder verwendet werden. Wie bereits dargelegt, baut dieses Forschungsprojekt
auf mehreren Studien auf, die die Grundschule bereits erforscht haben. Ausgangspunkt
des Projektes war die beobachtete Lernatmosphäre an dieser Schule und die begrenz-
ten Erkenntnisse und Konzepte zu diesem Phänomen. Da dieses Phänomen in den bisher
45 Um die Anonymität des Projektes zu gewährleisten wird das Forschungsthema der Gruppe mit „spezifische
Aspekt der Schulkultur“ bzw. „Schulkultur“ beschrieben, was breiter als das tatsächliche Forschungsinter-
esse gefasst ist. In Auseinandersetzung mit der Forschungsgruppe wurde diese Beschreibung als adäquat er-
achtet, um sowohl dem eigenen Thema der Arbeit als auch dem Anonymisierungsanspruch der Forschungs-
gruppe gerecht zu werden.




































Abbildung 4.9: Problematisierung bei der ethnographischen Schulkulturforschung (Fallstudie D)
Tabelle 4.5: Darstellung der wesentlichsten erzeugten und verwendeten Materialien
und Daten bei der ethnographischen Schulkulturforschung (Forschungspro-
jekt D)
Interaktionssequenz Forschungsdaten, -materialien + -ergebnisse
entwickeln Konzept (1) Forschungsantrag, Projektergebnisse vorangegangener Studien,
Exzerpte, Bibliographien, Transkriptionsregeln
arrangieren Apparate (2) Interviews und Videoaufnahmen vorangegangener Studien, Verlaufsprotokolle,
Bibliographien
mobilisieren Schulen (3) Stundenpläne, Mailadressen, Telefonnummern, Einverständniserklärung
Schulleitung
erheben Daten (4) Audio- + Videoaufnahmen, Fotographien, Unterrichts- und Klassen-
materialien, Feldnotizen
bereiten Daten auf (5) Materialübersicht, thematisch-dramaturgische Verläufe, Transkripte von
Gruppendiskussionen + Unterrichtssituationen
analysieren Daten (6) Begrifflicher Apparat mit Raster, detaillierte Situationsbeschreibungen,
Listen mit relevanten Videosequenzen + Notizen
produzieren Ergebnisse (7) Berichte, Artikel, Vortragsmanuskripte, Qualifizierungsarbeiten, Monographie
distribuieren Ergebnisse (8) Vorträge, Artikel, Monographie
durchgeführten Studien zwar beobachtet, aber nicht dezidiert untersucht werden konnte,
wird dieses Projekt speziell darauf ausgerichtet und wird ein Aspekt der Schulkultur er-
forscht und konzeptionalisiert (s. Abb. 4.10-(1): 94). Entsprechend der begrifflichen De-
siderate wird in der wissenschaftlichen Literatur nach analytischen Konzepten und ver-
gleichbaren Studien recherchiert und werden die Apparate der Forschungen erprobt (s.
Abb. 4.10-(2) + Kap. 4.2.5).
Zwar ist die Grundschule durch das vor Ort beobachtete Phänomen bereits ausgewählt
und ein Kontakt zur Schulleitung vorhanden, dennoch müssen drei Klassen und mehrere
Lehrkräfte von der Teilnahme an der Forschung überzeugt werden (s. Abb. 4.10-(3) +
Kap. 4.3.5). Durch einen dreitägigen Feldaufenthalt in der Grundschule werden gemein-
sam mit einem weiteren Forschungsprojekt drei Schulklassen teilnehmend beobachtet und
der Schulalltag wird durch Video-, Foto- und Tonaufzeichnungen dokumentiert. Zusätz-
lich werden Gruppendiskussionen mit den Lehrkräften und SchülerInnen durchgeführt.
Der Videographie wird bei der Untersuchung der spezifischen Schulkultur der besondere
Stellenwert zugeschrieben, den performativen Charakter sozialer Interaktionen genauer
betrachten und die Körperlichkeit sozialer Praxen in die Analyse einbeziehen zu können
(Abb. 4.10-(4) + Kap. 4.4.5).
Für die Aufbereitung werden die Daten gesichtet und thematisch-dramaturgische Verlauf-
sprotokolle erstellt. Relevante Szenen werden von den ForscherInnen ausgewählt und in




























































Abbildung 4.10: Überblick über Interaktionsgefüge bei der ethnographischen Schulkulturfor-
schung (Forschungsprojekt D)
der Gruppe diskutiert. Im Anschluss daran werden ausgewählte Unterrichtssituationen
transkribiert. Zusätzlich werden detaillierte Situationsbeschreibungen dieser Sequenzen
erstellt (Abb. 4.10-(5) + Kap. 4.5.5).
4.1.6 Zwischenergebnis
In diesem Kapitel wurden die Settings der fünf untersuchten Projekte aus der Bildungs-
forschung aufbauend auf deren Problematisierungen (vgl. Callon 1986) beschrieben und
als Interaktionsdiagramme skizziert. Zwar sind die Projekte nach festgelegten Kriterien
ausgewählt und weisen entsprechende Gemeinsamkeiten auf: Alle Forschungen werden
in Gruppen durchgeführt, sind zudem empirisch ausgerichtet, behandeln bildungsrelevan-
te Phänomene und setzen sich mit Schulen in unterschiedlicher Intensität auseinander.46
Aber bereits dieser begrenzte Ausschnitt von Untersuchungen, der in Tabelle 4.6 (S. 95)
skizziert wird, beschreibt die im Kapitel 2.1.2 (S. 26) dargestellte Heterogenität des Fel-
des Bildungsforschung, die anhand der zu untersuchenden Phänomenen noch deutlicher
wird.
Das Forschungsprojekt A greift in seiner Problematisierung das Phänomen der Lernstra-
tegien und deren Effekte auf und beabsichtigt, dies in drei Altersstufen zu untersuchen.
Die Forschungsprojekte B I und B II haben zum Ziel, den Testapparat des Large-Scale-
Assessments mit formativen Aspekten der Diagnose zu erweitern und untersuchen eine
mögliche Trennung zwischen technischen und Modellierungskompetenzen in der Mathe-
matik (Projekt B I) sowie die Wirkungen unterschiedlicher Formen der Rückmeldung
(Projekt B II). Projekt C beabsichtigt dagegen, das Unterrichtsgeschehen empirisch zu
46 Die Kriterien für die Auswahl der Projekte werden im Kapitel 3.1.1 (S. 57) näher dargelegt.
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Tabelle 4.6: Die fünf Forschungsprojekte im tabellarischen Überblick
Projekt A Projekt B I Projekt B II Projekt C Projekt D
Institution Forschungs- Forschungsinstitut Forschungsinstitut Universität Universität
institut + Universität + Universität
Projekt- Frühjahr 2008 Herbst 2007 Winter 2008 2006 2008
beginn
Projekt- Frühjahr 2010 2010 2011 2010 Sommer 2011
ende
Finanzierung Eigen Drittmittel Drittmittel Eigenmittel Drittmittel + Ei-
genmittel
Problemati- Lernstrategien Mathematik- Leistungsrück- Rekonstruktion Schulkultur
sierung kompetenz meldung Unterricht
Forschungs- Labor- Skalierung Laborexperiment vgl. Fallre- ethnogr.
ansatz experiment konstruktion Rekonstruktion
Erhebungs- Testung + Testung + Testung + Audio/Foto- + teiln. Beob.
methoden Befragung Befragung Befragung dokumentation Video/Audio
Gruppendisk.
untersuchen und pädagogische Begriffe empirisch zu wenden. Das Forschungsprojekt D
hat vor, mit einem Aspekt von „Schulkultur“ eine spezifische Lernkultur zu erforschen
sowie neue Konzeptionierungen zu ermöglichen. Jedes dieser Projekte behandelt dem-
nach bildungsrelevante Themen, konstituiert ihre Phänomene jedoch mit unterschiedli-
chen Problematisierungen.
Betrachtet man die jeweiligen Forschungsapparaturen der Projekte lassen sich die unter-
schiedlichen Projekte weiter unterscheiden. Die Forschungen der Projekte A und B II
basieren auf einem experimentellen Laborsetting der Psychologie mit einem relativ fixen
Arrangement an Test- und Befragungsmaterialien. Projekt B I verwendet ein ähnliches
Arrangement für seine Skalierungsstudie, erhebt die Daten jedoch in der weniger kon-
trollierbaren Klassensituation. Alle drei Projekte verwenden bei der Analyse statistische
Verfahren. Das Forschungsprojekt A bezieht sich dabei auf psychologisch-kognitive In-
strumente und die Forschungsprojekte B I und B II gebrauchen psychometrische Kon-
strukte sowie Mathematikaufgaben unter Einbezug mathematikdidaktischer Aspekte.
Die Forschungsprojekte C und D führen jeweils Feldforschungen durch und verwenden
ein loseres Arrangement an Forschungsapparaten, unterscheiden sich jedoch ebenfalls
hierin. Während das Forschungsprojekt C die Unterrichtssituation im Detail betrachtet
und deren schriftliche Transkripte fokussiert, beabsichtigt das Forschungsprojekt D, pri-
mär mit Videoaufzeichnungen die spezifische Schulkultur zu erfassen und dezidiert kör-
perliche Praktiken einzubeziehen. Beide Projekte verwenden dabei qualitative, iterative
Analyseverfahren, die jeweils spezifisch ausgerichtet sind. Das Projekt C verwendet die
aus den Sozialwissenschaften stammende Objektive Hermeneutik mit ihrer Sequenzana-
lyse und analysiert auf der Basis eines pädagogischen Begriffsapparates Unterrichtstran-
skripte, während das Projekt D konsensuale ethnographische Verfahrensweisen verwen-
det.
Für den weiteren Verlauf der vorliegenden Arbeit wird bereits bei der Übersicht über
die Interaktionsgefüge der jeweiligen Projekte deutlich, dass bei einer Betrachtung von
Daten losgelöst von den Forschungsapparaturen zentrale Aspekte der Forschung unbe-
rücksichtigt bleiben. So weisen die Übersichtsdiagramme bereits darauf hin, dass die For-
schungsapparaturen zur Beobachtung und Analyse der Phänomene nicht allein von einem
wissenschaftlichen Diskurs bestimmt werden, sondern ebenfalls in praktischer Ausein-
andersetzung mit der Problematisierung sowie ihren einzubeziehenden Entitäten stehen.
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Diese Aspekte werden in den folgenden Kapiteln detaillierter beschrieben und in entspre-
chenden Interaktionsdiagrammen dargelegt.
4.2 Re-Arrangieren von Apparaturen
In diesem Kapitel wird ein Aspekt von Forschungspraxen und deren Umgebungen be-
schrieben, der meist in Rückbetrachtungen von ForscherInnen, in Darstellungen von wis-
senschaftlichen Publikationen oder in Visualisierungen von Forschungsprozessen unbe-
rücksichtigt bleibt: Das fortwährende Re-Arrangieren von wissenschaftlichen Apparatu-
ren zur Stabilisierung der Untersuchung ihrer Phänomene. Das Konzept der Apparatur
und ihrer interaktiven Beziehung zu Daten ermöglicht, in dieser Arbeit die Materialisie-
rungen von Forschungsdaten in das Blickfeld zu nehmen (vgl. Kap. 2.3.1: 42). Dabei wird
davon ausgegangen – und im Folgenden auch beschrieben –, dass Forschungen interakti-
ve Umgebungen erstellen, innerhalb derer Apparaturen fortwährend eingerichtet werden,
um die Forschungsarbeit von der Datenerstellung bis zur Analyse hin zu stabilisieren.
Damit wird das Interesse auf die Handlungskapazitäten von Forschung gerückt, also auf
materiell-diskursive Interaktionsgefüge, die zum Handeln befähigen und hier als Infor-
mationspraxen betrachtet werden (vgl. Kap. 2.3.2: 49).
Das in diesem Kapitel dargelegte fortwährende arrangieren von wissenschaftlichen Appa-
raturen der Forschungsprojekte, um ihre zu untersuchenden Phänomene zu stabilisieren,
wird nicht als Negativum aufgefasst. Stattdessen wird dies als ein Aspekt der Herausfor-
derung und Kreativität von Wissenschaft, wie es die Wissenschafts- und Technikforsche-
rin Barad treffenderweise bezeichnet: „getting the instrumentation to work in a particular
way for a particular purpose (which is always open to the possibility of being changed
during the experiment as different insights are gained)“ beinhaltet fortwährend materiell-
diskursive re-arrangieren (Barad 2003, 817). Sämtliche Forschungsprojekte beabsichti-
gen, in Schulen Forschungsdaten mit Apparaturen der Aufzeichnung oder Testung zu
erheben, um ihre Phänomene erforschen zu können: ob durch Beobachtungen in teilneh-
mender Form oder in einem experimentellen Laborsetting, durch Testungen mittels Auf-
gaben oder durch Befragungen mit Hilfe von Fragebögen und Gruppendiskussionen, ob
durch Video- und Audioaufzeichnungen oder durch Protokollierungen von Ereignissen.
Sämtliche Projekte bereiten die Datenerhebung mittels Apparaturen vor, kümmern sich
um einen geeigneten Transport ihrer Daten in die Forschungseinrichtungen sowie um ihre
Aufbereitung hin zu einer möglichen Analyse. In den folgenden Abschnitten werden die
einzelnen Forschungsprojekte dahingehend beschrieben, wie sie ihre Apparaturen für ih-
re Forschungen fortwährend einrichten, um stabile Forschungsumgebungen zu erstellen.
Diese Darstellungen umfassen, wie bereits im Kapitel (s. Kap. 3.1.2: 58) erläutert, nicht
sämtliche Interaktionen, was angesichts der jeweiligen Forschungen, die über Jahre hin-
weg stattfinden, vermessen wäre zu behaupten.47 Dennoch beschreiben sie einen Großteil
an Arrangements, die durch eine Kontrastierung auf neue Gesichtspunkte sowie zentrale
Gemeinsamkeiten und Unterschiede hinzuweisen erlauben.













































































Abbildung 4.11: Re-Arrangieren der Apparaturen im Interaktionsgefüge bei dem psychologisch-
kognitiven Laborexperiment zu Effekten von Lernstrategien (Forschungspro-
jekt A)
4.2.1 Re-Arrangieren der Apparaturen im Forschungsprojekt A
Das Projekt A beabsichtigt, Unterschiede von Lernleistung und Strategieeinsatz über drei
Altersstufen hinweg in einem psychologisch-kognitiven Laborexperiment zu erforschen.
Dazu wird ein passender Forschungsapparat erstellt. So wählen die beiden Bildungsfor-
scherInnen Buchstabentripel aus, die aus aneinandergereihten Konsonanten bestehen, um
die Lernleistungen der TestteilnehmerInnen in einer experimentellen Laborapparatur er-
fassen zu können (s. Abb. 4.12-(1): 98): „Als Versuchsmaterial haben wir Buchstabentri-
pel vorgegeben, die wir in PowerPoint dargestellt haben, und die Leute sitzen dann vorm
Rechner und müssen das lernen. Was wir erfassen wollen, ist: Wie viele von den Tripeln
behalten die Leute?“ (Transkription Teamsitzung Projekt A 06.08.2009: 00:01)
In ihrem Testapparat unterscheiden die ForscherInnen zwischen dem „freien Wiederge-
ben“ (Recall) und dem „Wiedererkennen“ (Recognition) der über den Bildschirm dar-
gestellten Buchstabentripel, wie dies ein/e wissenschaftliche/r MitarbeiterIn (WM) be-
schreibt: „Sie müssen es entweder frei wiedergeben. Das heißt, sie müssen nach einer
ganzen Liste, die sie gesehen haben, sagen, welche Tripel waren jetzt dabei. Oder sie
kriegen ganz viele Tripel gezeigt und müssen einfach nur sagen, waren diese Tripel dabei
oder nicht. Wir wollen hinterher schauen: Wie gut sind diese Leute? Was erinnern die?“
(Transkription Teamsitzung Projekt A 06.08.2009: 00:01)
47 An diesem Punkt soll darauf hingewiesen werden, dass aufgrund der Kontrastierung zwischen fünf Projekten
und der Fokussierung unumgänglich eine Reduktion in der Beschreibung einhergeht. Dies kann zu unter-
schiedlichen Beschreibungen führen und eventuell wissenschaftliche Standards der jeweiligen Forschungs-
weisen abweichend dargestellt werden (s. Kap. 3.2: 63)



















































































































































































































































































































































































































































































Abbildung 4.12: Detailansicht des Re-Arrangierens der Forschungsapparaturen bei dem
psychologisch-kognitiven Laborexperiment zu Effekten von Lernstrategien
(Forschungsprojekt A)
Pro Testung sollen jeweils acht Lerndurchgänge mit je vier Einheiten zum Wiedererken-
nen und Wiedergeben von Buchstabentripel durchgeführt und nach circa einer Woche
wiederholt werden. Neben den drei Altersstufen Schulkinder (8–10 Jahre), junge Erwach-
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sene (20–35 Jahre) und ältere Erwachsene (60–75 Jahre) stellen die ForscherInnen zwei
andere Gruppen zusammen, eine, die eine etablierte Lernstrategie anwenden soll, und
eine, der keine dezidierte Lernstrategie beim Test an die Hand gegeben wird:
„Es gab eine Gruppe, die bekam eine Strategie – wir haben den Leuten erzählt, es ist hilfreich,
wenn ihr versucht, diese Buchstabentripel in Wörter zu übersetzen oder zu versuchen, für diese
Buchstaben Wörter zu bilden und daraus einen Satz zu machen. Und wir hatten die Hoffnung,
dass die Gruppe, die die Strategie vorgegeben bekommt, eine bessere Erinnerungsleistung am
Ende zeigt“ (Transkription Teamsitzung Projekt A 06.08.2009: 00:02).
Abbildung 4.13: Aufbau des Labors mit Positionierung von Videokamera und Testperson, Markie-
rung von Laptop und Mikrofon sowie Stoppuhr (Fallstudie A)
Einem experimentellem Labordesign folgend wird der Testapparat daraufhin ausgerichtet,
neben den interessierten Wirkungen vor allem Störungen zu vermeiden bzw. weitere Ver-
suchsbedingungen identisch zu halten. So werden die Wirkungen des Wiedererkennens
und des Wiedergebens kontrolliert, indem je eine Hälfte einer Gruppe von Testperso-
nen mit dem Wiedererkennen und die andere mit dem Wiedergeben beginnt. Um bei den
Tests gleiche zeitliche Bedingungen zu ermöglichen, werden die Tripellisten in Power-
Point eingegeben und darüber zeitlich getaktet. Mit einer Kamera und einem Mikrofon
werden die Testungen aufgezeichnet, die Positionierung der Apparaturen markiert und
mit einer Stoppuhr die Dauer der zusätzlichen Tests gemessen (s. Abb. 4.13: 99). Zusätz-
lich verwenden die BildungsforscherInnen einen Fragebogen über Personendaten (Alter,
Geschlecht, Bildungsjahre, Gesundheitszustand, Muttersprache), einen standardisierten
Fragebogen über kognitive sowie emotionale Einstellungen und wählen andere Testver-
fahren (u.a. Wortschatztest, Selbstwirksamkeitserwartung) aus, um sprachliche Proble-
me und widersprüchliche Erwartungshaltungen der Probanden zu kontrollieren (s. Abb.
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4.12-(2): 98).48 Bei der Erstellung der Testapparatur erweist sich jedoch die Aufrechter-
haltung der einzelnen Tests über die drei Altersstufen hinweg als Herausforderung. So
wird deutlich, dass der standardisierte Fragebogen zur Selbstwirksamkeitserwartung für
die GrundschülerInnen in der ursprünglichen Form nicht eingesetzt werden kann. „Da
hatten wir noch überlegt, was wir mit den Kindern machen, da die Aussagen dort nicht
so zutreffend sind“ (Gespräch Hilfskraft Projekt A 04.11.2009: ca. 00:34). Eine der For-
scherInnen nimmt daher Kontakt mit dem Fragebogenersteller auf, der ihnen eine bereits
getestete Version des Fragebogens für Kinder zukommen lässt. „Der hat dann gesagt,
er hätte auch eine Skala für Kinder entwickelt. [...] Sie sei ähnlich, soll dasselbe erfas-
sen, soll auch vergleichbar sein und ist eben für Kinder“ (Gespräch Hilfskraft Projekt
A 04.11.2009: ca. 00:35). Zusätzlich zu den Testapparaturen und den Versuchsbedingun-
gen werden die VersuchsleiterInnen kontrolliert, indem ihre Testdurchführungen doku-
mentiert und gleichmäßig auf die jeweiligen Gruppen verteilt werden (s. Abb. 4.12-(3):
98):
„Der Versuchsleiter ist aufgeführt, auf dass du hinterher kontrollieren kannst, ob es Versuchs-
leitereffekte gibt. Das heißt, wenn du Pech hast, dann hast du vielleicht einen Strategieeffekt
nur bei einem der Versuchsleiter. [...] Das wären dann eher die unerwünschten Effekte, und die
Hoffnung ist natürlich, dass es über die Versuchsleiter hinweg die gleichen Ergebnisse gibt“
(Transkript Teamsitzung Projekt A 28.01.2009 ca. 00:30).
Als VersuchsleiterInnen können für das Forschungsprojekt Studierende der Psychologie
gewonnen werden, die als Hilfskräfte an dem Projekt mitarbeiten und von den beiden
BildungsforscherInnen in die Testungen und Datenaufbereitung eingearbeitet werden. Im
Vorfeld der Testungen werden die Testinstruktionen verschriftlicht und fortwährend den
Testbedingungen angepasst.
Zentrales Ergebnis der Vorarbeit ist der Testbogen, der sämtliche Fragebögen und Tes-
tapparturen beinhaltet, in verschiedenen Versionen die Versuchbedingungen einbezieht
und die Testdurchführung strukturiert (s. Abb. 4.14: 101). Zusätzlich beinhaltet der Bo-
gen freie Felder für Bemerkungen, um Störungen und Auffälligkeiten bei der Testung
protokollieren zu können. Die Probanden werden jeweils zu einer der Versuchsbedingun-
gen „Altersgruppe“, „Strategiegruppe“ oder „Nicht-Strategiegruppe“ und zur Gruppe, die
mit Wiedererkennen oder Wiedergeben von Tripeln startet, zugeordnet. Je nach Zuord-
nung wird ein entsprechender Fragebogen ausgewählt und eingesetzt (s. Abb. 4.12-(4):
98). Für den Gesamtüberblick über die noch offenen bzw. bereits durchgeführten Tests
unter den jeweiligen Bedingungen dient die Versuchspersonenliste, die sämtliche Ver-
48 In einem der Feedbackgespräche mit den ForscherInnen wurde darüber diskutiert, inwiefern tatsächlich in
dieser Interaktionssequenz die statistischen Methoden als mitwirkend bezeichnet werden sollen. Ihr Hinweis
war, dass statistische Methoden nur bei der Erstellung der Kodieranweisung (s. Abb. 4.12-(2): 98) dezidiert
angewendet wurden: „Ich weiß nicht, wie du das siehst [WM 1], ob das wirklich überall auftaucht oder ob
das einfach als Grundlage unserer Denkweise immer dabei ist und es deswegen seine Berechtigung da drin
hat [...] Die Frage ist, ob das tatsächlich immer zum Tragen kam, so explizit, oder ob es immer zum Tra-
gen kommt, weil alles, worauf wir uns ja auch irgendwie berufen, sei es jetzt bei Tests, sei es irgendwie bei
möglichen anderen Dingen, ja immer statistische Methoden als Grundlage beinhaltet“ (Feedbackgespräch
Projekt A 22.01.2012: ca. 00:26). Wie in der Aussage des wissenschaftlichen Mitarbeitenden (WM) bereits
deutlich wird, schreibt WM 2 den statistischen Methoden eine Mitwirkung zu, ohne diese dezidiert durch-
geführt zu haben. Aufgrund dieser Einflussnahme beim Arrangement der Testapparaturen, unter anderem
bei der Gruppierung in verschiedene Versuchsbedingungen sowie deren Kontrollierung, wird in einzelnen
Interaktionssequenzen die statistische Verfahrensweise entsprechend als mitwirkend betrachtet (s. auch Kap.
3: 55).
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suchsbedingungen aufführt und deren Zuordnung ermöglicht. Dabei wird die Anonymität
der Testpersonen gewahrt, indem Versuchspersonennummern vergeben und in getrennten
Listen aufgeführt werden. Wie bei einem späteren Feedbackgespräch von den Forscher-
Innen angemerkt wird, fanden fortwährend Anpassungen der Testapparaturen statt, wie
dies dezidiert am Beispiel der Instruktionen dargestellt wird:
„Ja, bei (4) [ s. Abb. 4.12: 98] haben wir letztendlich auch noch die Instruktion überarbeitet,
weil wir festgestellt haben, dass es zu kompliziert und nicht altersgemäß ist. Und das haben wir
dann bei (5) auch noch mal. Bei (6) hast du es ja schon: ’Passen Materialien an’ und so weiter.
Letztendlich, dieses Anpassen hat sich eigentlich durchgezogen bis – [zum Ende]“ (Projekt A
Feedbackgespräch WM 2 22.01.2012: ca. 00:23).
Abbildung 4.14: Testbogen mit Ausschnitten aus dem Deckblatt und dem Testmaterial für die Tri-
pelwiederkennung und -wiedergabe (Fallstudie A)
In einem Pretest werden mit circa fünf Personen die Testmaterialien geprüft (s. Abb.
4.12-(5): 98). Dabei stellen die ForscherInnen fest, dass ihr Testinstrumentarium, welches
auf verbal geäußerte Denkmuster und Lernstrategien aufbaut, nur bei deutschen Mut-
tersprachlerInnen funktioniert.49 WM 2 beschreibt die Erkenntnisse aus dem Pretest wie
folgt: „Da war eine junge Frau, die einen rumänischen Hintergrund hatte, die ganz häufig
auf deutsch gesprochen, aber auf rumänisch gedacht hat. Wo wir dann ganz klar für uns
beschlossen haben, ‚Okay’ wir brauchen tatsächlich Kinder, Erwachsene, alte Erwach-
sene, die die Muttersprache Deutsch haben. Sonst kommt es da einfach zu Irritationen“
(Feedbackgespräch WM2 Projekt A ca. 00:46). Neben dieser notwendigen Spezifikation
der Testpersonengruppe wird zudem das Testmaterial angepasst, indem neue unidentische
Tripellisten erstellt und ein weiterer Fragebogen aufgenommen werden (s. Abb. 4.12-(6):
98).
Für die Bewertung eines Großteils der Tests und Fragebögen können die Bildungsfor-
scherInnen auf Kodieranleitungen von wissenschaftlichen KollegInnen zurückgreifen. Für
die eigene Problematisierung müssen diese jedoch im Einzelfall verfeinert und der eige-
nen Fragestellung angepasst werden (s. Abb. 4.12-(7): 98). So wird für die Datenaufberei-
tung eine Anpassung der Kodieranleitungen als notwendig erachtet, um die drei Altersstu-
49 Diese Einschränkung hatte einerseits Rückwirkungen auf die Mobilisierung der Schulen (s. Kapitel 4.3.1:
137), andererseits auf die Problematisierung, die nun die Einschränkung auf „deutsche Mutterspracherlerin-
nen“ einbeziehen musste.
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fen vergleichbar zu bewerten, wie dies bespielhaft eine Hilfskraft für den Wortschatstest
anmerkt:
„Der Wortschatztest, war das hier, wo die [Probanden] eben erklären mussten, was ein Ap-
fel bedeutet. Und die Erklärungen haben wir nach so einem Manual ausgewertet. Entweder
sollte ein Synonym genannt oder genau beschrieben werden. [...] Wir haben immer bei den
Erwachsenen eins oder null Punkte vergeben. Bei den Kindern konnten null, eins oder zwei
Punkte vergeben werden. [...] Prinzipiell unterscheidet man bei den Kindern einmal mehr,
differenzierter, auf dass man mehr Möglichkeiten hat, Punkte zu machen. Das haben wir aber
weggelassen und haben die Punktekriterien zusammen bewertet. Also, entweder einen Punkt
oder keinen Punkt, damit das vergleichbar bleibt“ (Gespräch Hilfskraft Projekt A 04.11.2009:
ca. 00:38).
Insgesamt wurde der Wortschatztest zwar von Seiten der ForscherInnen als nicht mehr
zeitgemäß bezeichnet. Für ihren Testapparat und die verbale Erfassung der Lernleistung
durch Buchstabentripel wird dieser Test zur Kontrolle jedoch als passend angesehen: „[...]
er eignete sich für unsere spezielle Aufgabe ganz gut. [...] Weil die Idee halt, Buchstaben
als Anfänge von Worten, genau mit unseren Tripel übereinstimmt“ (Feedbackgespräch
Projekt A WM 2 ca. 01:13).
Nach den ersten Testungen muss jedoch der Testapparat erneut angepasst werden. Den
TestleiterInnen fiel auf, dass die Probanden sich beim zweiten Test, der circa eine Woche
nach dem ersten durchgeführt wurde, zum Teil an die verwendeten Tripellisten erinnern
konnten: „Da ging es um die einzelnen Tripel, und dass wir die Erfahrung gemacht hatten,
dass die beim Lernen gesagt hatten: ‚Ah ja, das hatte ich das letzte Mal schon gelernt’“
(Gespräch Hilfskraft 04.11.2009: ca. 00:27). Die BildungsforscherInnen reagieren auf die
unerwartete Erinnerungsleistung der Testpersonen, indem sie die zweite Testung in zwei
weitere Gruppen unterteilt und als Variable mit in die Versuchsbedingung aufnehmen.
Eine Gruppe bekommt darin die gleichen Testmaterialien in Form von Tripeln, die andere
erhält neue Tripel:
„Wir haben jetzt zwei Messzeitpunkte und dadurch insgesamt sechs Listen, weil wir beim zwei-
ten Messzeitpunkt entweder identisches Material hatten oder nicht-identisches Material. Also,
dass heißt, beim zweiten Messzeitpunkt gab es immer noch zwei Gruppen. Entweder sie sehen
haargenau dieselben Tripel, wie bei der ersten Messung, oder sie sehen die etwas veränderten
Tripel“ (WM 1 Teamsitzung Projekt A 28.01.2009 ca. 00:26).
Entsprechend dieser Neuausrichtung der Forschung wird die Testapparatur angepasst,
werden weitere Tripellisten, Testbögen, Versuchspersonenliste und PowerPointfolien er-
stellt sowie die Instruktionen geändert. Die zusätzliche Versuchsbedingung bei der zwei-
ten Testung macht es zudem notwendig, weitere Versuchspersonen der jeweiligen Alters-
stufen zu mobilisieren.
4.2.2 Re-Arrangieren der Apparaturen im Forschungsprojekt B I
In den Projekten B I und B II beabsichtigen, die BildungsforscherInnen zu untersuchen,
wie eine formative Leistungsmessung im Unterricht in Anlehnung an das Large-Scale-
Assessment (LSA) gestaltet werden könnte. Exemplarisch für den Mathematikunterricht
neunter Realschulklassen werden detaillierte Leistungsmessungen durchgeführt und ihre
Wirkungen auf den Lernprozess von SchülerInnen untersucht. In Teilprojekt B I bezieht
sich dies konkret auf den Aspekt der Leistungsmessung mit einer Modellierung und em-






















































































Abbildung 4.15: Arrangement der Apparaturen im Interaktionsgefüge bei der Skalierungsstudie
zur Mathematikkompetenz (Forschungsprojekt B I)
pirische Prüfung von mathematischen Subkompetenzen, die Erstellung eines Korpus von
entsprechenden Mathematikaufgaben sowie deren Skalierung.
Die BildungsforscherInnen verwenden zur Erforschung der Mathematikkompetenz einen
Forschungsapparat, der auf einer psychometrischen Modellierung basiert. Die Mathema-
tikkompetenz wird dabei von den ForscherInnen als eine erwerbbare, kontextabhängige,
kognitive Leistungsdisposition betrachtet, die in Anwendungszusammenhängen zur er-
folgreichen Problemlösung benötigt wird. Die ForscherInnen gehen davon aus, dass sich
die Messung dieser Kompetenz auf theoretische bzw. psychometrische Modelle stützen
muss, um eine Interpretation der mathematischen Testergebnisse zu ermöglichen. Die
theoretischen Kompetenzmodelle basieren üblicherweise auf einer Skala von Kompe-
tenzniveaus und Entwicklungsprozessen; neuerdings ebenfalls auf internen, strukturellen
Eigenschaften der spezifischen Kompetenz in Form von Subkompetenzen, wie dies in
Projekt B I angewendet werden soll. Als psychometrische Modelle bezeichnen die For-
scherInnen diejenigen Modelle, die sowohl auf theoretischen Modellen basieren als auch
empirisch erprobt und damit empirisch geladen wurden. Bei der Gestaltung eines psy-
chometrischen Modells werden Annahmen sowohl über die strukturellen Eigenschaften
des interessierten Phänomens, was als Konstrukt bezeichnet wird, als auch über die Bezie-
hungen zwischen Konstrukt und dem zu beobachtenden Verhalten formuliert (vgl. Exposé
Qualifizierungsarbeit Projekt B I 2009: 5).
In Projektteil B I wird sich dezidiert mit der internen strukturellen Eigenschaft der Mathe-
matikkompetenz auseinandergesetzt, die über Testungen von SchülerInnen sowie Frage-
bögen empirisch erprobt wird. Die BildungsforscherInnen unterteilen theoretischen Aus-
einandersetzungen in der Mathematikdidaktik folgend die Mathematikkompetenz in zwei
































































































































































































































































































































































































































































































































































































Abbildung 4.16: Detailansicht des Re-Arrangierens der Forschungsapparaturen bei der Skalie-
rungsstudie zur Mathematikkompetenz (Forschungsprojekt B I)
Formen von mathematischen Subkompetenzen, die „Modellierungskompetenz“ und die
„Technische Kompetenz“ (s. Abb. 4.16-(1): 104). Während die technische Kompetenz
sich auf die Verwendung mathematischer Formalien bzw. mathematischer Fertigkeiten
bezieht, bezeichnet die Modellierungskompetenz die Übersetzungsleistung von „realwelt-
lichen“ Problematiken in ein mathematisches Modell sowie die Rückübersetzung der Er-
gebnisse in die problematische Situation. WM 3 skizziert diese mathematische Kompe-
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tenz anhand des in der Mathematikdidaktik verwendeten Modellierungskreislaufs: „Wir
haben da auch noch den Modellierungskreislauf. Der verdeutlicht das Grundschema, dass
man das Problem in der Realität sieht, sich dafür mögliche mathematische Lösungsan-
sätze sucht und dann das quasi ausrechnet und das Ergebnis dann zurück in die Realität
überträgt“ (Gespräch WM 3 Projekt B I 21.08.2008: ca. 00:14).
Zwar leiteten bereits durchgeführte mathematische Assessmentstudien die verwendeten
Subkompetenzen ebenfalls theoretisch her, empirisch konnten diese jedoch bisher nur
bedingt separiert werden, was daher als Problematisierung für dieses Projekt formuliert
wurde (s. Kap. 4.1.2: 83). Als zentralen Anknüpfungspunkt für eine Lösung dieser Pro-
blematik betrachten die BildungsforscherInnen die Konstruktion der Mathematikaufga-
ben (Items). Die in den vorangegangenen Studien verwendeten Mathematikaufgaben lu-
den meist parallel auf mehreren Subkompetenzen auf. Diese Überlagerung zwischen den
Subkompetenzen hoffen die ForscherInnen nun zu reduzieren, indem sie die Aufgaben ge-
trennt nach technischen Kompetenzen und Modellierungskompetenzen entwickeln bzw.
auswählen.
WM 3 beschreibt den Unterschied zwischen Modellierungsaufgaben und technischen
Aufgaben dahingehend, dass bei der technischen Subkompetenz technische Rechenfer-
tigkeiten geprüft werden und entsprechend bekannte technische Aufgaben zu berechnen
sind: „Und bei der Entwicklung dieser Aufgaben war uns wichtig, dass die Aufgaben ver-
schiedene mathematische Teilkompetenzen abbilden, beispielsweise die technische Kom-
petenz. Kurz dargestellt, ist das die Fertigkeit, mathematische Formeln anwenden zu kön-
nen. Einfach 5 + 4 = 9“ (Gespräch WM 3 Projekt B I 21.08.2008: ca. 00:07). Zusätzlich
sollen Modellierungsaufgaben spezifisch die Modellierungskompetenz erfassen, die laut
WM 3 aufgebaut sind, wie:
„... Sachaufgaben, aber gehen über das hinaus, was so in der Regel als Sachaufgabe im Mathe-
unterricht abgebildet ist. Insofern, als dass sie eben noch realitätsnäher sind. Es werden zum
Beispiel nicht alle Maße, die der Schüler zum Berechnen braucht, mitgeteilt. Wie zum Beispiel
bei dieser Drachenaufgabe [zeigt auf Abb.]. Da soll der Schüler die Entfernung vom Drachen
zum Boden berechnen. Und normalerweise würde man da jetzt den Pythagoras einfach be-
rechnen. Und wenn der Schüler jetzt wirklich gut modellieren würde, dann würde er vielleicht
noch berücksichtigen, dass hier die Person das Seil nicht direkt am Boden ansetzt, sondern
weiter oben. Er weiß aber nicht genau, wie groß diese Person ist und muss daher [den Abstand
zwischen Hand und Boden] abschätzen.[...] Aber das sind einfach Aufgaben, die versuchen
noch stärker, einen Realitätsbezug herzustellen, die dann eben diese Modellierungsleistung
in den Vordergrund stellen und nicht nur die Rechenfertigkeit“ (Gespräch WM 3 Projekt B I
21.08.2008: ca. 00:11).
Die für die Testung notwendige Konstruktion der Mathematikaufgaben (Items) wird vor-
rangig von der Forschungsgruppe B 2 durchgeführt, die bereits Korpora von Mathema-
tikaufgaben für andere Studien erstellt hat (s. Abb. 4.16-(2): 104). Neben den selbstent-
wickelten Aufgaben werden bereits vorhandene Aufgaben für den Testkorpus ausgewählt
und geprüft (s. Abb. 4.16-(3): 104). Da das Projekt die zwei Unterrichtseinheiten „Satz-
gruppe des Pythagoras“ und „Lineare Gleichungssysteme“ aus dem Lehrplan der neunten
Jahrgangsstufe von Realschulen untersucht, werden entsprechende Aufgaben zur Abde-
ckung der inhaltlichen Bandbreite ausgewählt. Diese müssen zudem einer der zwei ma-
thematischen Teilkompetenzen – Modellierungskompetenz oder technische Kompetenz –
zugewiesen werden können. Zusätzlich werden von den BildungsforscherInnen Mischi-
tems aufgenommen, die sowohl der technischen als auch der Modellierungskompetenz
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zuzuordnen sind. Diese stammen aus den Bildungsstandards und beziehen sich nicht auf
den konkreten, aktuellen Unterricht in den Klassen (Gespräch Projekt B I 21.10.2008: ca.
00:18).
Weitere Auswahlkriterien für den Korpus an Testaufgaben beziehen sich auf unterschied-
liche Schwierigkeitsstufen und eine Auswahl an offenen, geschlossenen sowie Multiple-
Choice-Aufgaben. Nach WM 3 ist der Aufgabenkorpus als Forschungsapparat zusätzlich
zeitlich an die Unterrichtsthemen der jeweiligen Unterrichtseinheiten gebunden:
„Das bedeutet, dass das Aufgaben sind, die sich entweder auf die Satzgruppe des Pythagoras
oder auf die linearen Gleichungssysteme beziehen. Und wir haben diese unterrichtsbezogene
Aufgaben genannt, weil wir davon ausgehen, [...] dass zu dem Zeitpunkt, wo wir diesen Test
einsetzen werden, auch gerade im Unterricht zum Beispiel der Pythagoras durchgenommen
wird, so dass der Test in dem Moment dann unterrichtsbezogen ist“ (Gespräch WM 3 Projekt
B I 21.10.2008: ca. 00:17).
Um die Differenzierung in die unterschiedlichen mathematischen Subkompetenzen – die
technische und die Modellierungskompetenz – empirisch zu überprüfen, verwenden die
ForscherInnen die statistische Verfahrensweise der Item-Response-Theory (IRT). Die-
se basiert darauf, Annahmen über eine Beziehung zwischen individuellen Merkmals-
ausprägungen der SchülerInnen in Form von Personenparametern und der Lösungswahr-
scheinlichkeiten von Aufgaben (Itemschwierigkeit) zu formulieren (vgl. Exposé Qualifi-
zierungsarbeit Projekt B I 2009: 6). Wie bereits erwähnt, kommen in der Skalierungsstu-
die mehrdimensionale IRT-Modelle mit Einfach- und Mehrfachladung zur Anwendung,
um die Subkompetenzen damit getrennt erfassen zu können (s. Abb. 4.16-(4): 104). Als
eine Herausforderung wird dabei angesehen, die Modellierungskompetenz von der tech-
nischen Kompetenz trennen zu können, da die Aufgaben zur Modellierungskompetenz
meist notwendigerweise auch auf technische Kompetenz erfassen.
Für die Vermeidung dieser Überlagerung zwischen den Subkompetenzen werden von den
ForscherInnen speziell für die Modellierungskompetenz entwickelte bzw. ausgewählte
Aufgaben eingesetzt, die die Übersetzungsleistungen der mathematischen Modellierung
fokussieren. Zudem müssen die Mischitems, die beide Subkompetenzen beinhalten, in
Hinblick auf die Modellierungsschritte zur Aufgabenlösung bewertet werden. Durch die-
se so genannte Einfachladung der einzelnen Aufgaben beabsichtigen die ForscherInnen,
die bisherige Überlagerung zwischen den Subkompetenzen zu vermeiden und die beiden
Subkompetenzen empirisch zu trennen. Zusätzlich wird ein psychometrisches Modell mit
Mehrfachladung verwendet, bei dem die gelösten Mischitems auf beide Subkompetenzen
laden.
Die Kodierapparatur mit detaillierten Anweisungen zu den inhalts- und kompetenzbe-
zogenen Aufgaben entwickeln die BildungsforscherInnen der Gruppe 2, die dabei auf
ihre bisherigen Arbeiten für mathematische Vergleichsstudien zurückgreifen können (s.
Abb. 4.16-(5): 104). Der Kodieraufwand wird je nach Aufgabentyp unterschiedlich ein-
geschätzt: „Also, es sind manchmal Aufgaben, die eindeutig auszuwerten sind. 5 + 3 = 8.
So ist es ja klar“ (Gespräch WM 4 Projekt B I 28.08.2008: ca. 00:30).
Abbildung 4.17 (S. 107) zeigt eine exemplarische Kodieranleitung für technische Kompe-
tenzen, bei der die eindeutige Antwort („-1,5/0,5“) mit einer entsprechenden Fehlertole-
ranz beschrieben ist („x und y je ± 0,1“). Liegt die SchülerInnenantwort innerhalb dieses
Bereiches, wird die Antwort mit der 1 als richtig gelöst bewertet und kodiert. Liegt sie
außerhalb, wird sie mit 0 (Score) bewertet. Für die nähere Einschätzung der Schülerant-
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worten werden weitere Kodierungen vergeben, beispielsweise Code 9 für eine komplett
fehlende Antwort bzw. einen fehlenden Lösungsansatz.
Abbildung 4.17: Kodieranleitung für Mathematikaufgabe zur technischen Kompetenz (For-
schungsprojekt B I)
Durch die Modellierungsaufgaben ergeben sich jedoch spezifische Anforderungen an die
Kodierung, die eine Anpassung der bisherigen Anleitungen erfordern: „Aber diese Mo-
dellierungsaufgaben, wie diese Drachenaufgaben, [...] bei denen gibt es nicht immer eine
ganz eindeutige Antwort. Dafür müssen die Kodierer dann so geschult werden, dass sie
dies möglichst einheitlich kodieren“ (Gespräch WM 4 Projekt B I 28.08.2008: ca. 00:30).
Abbildung 4.18 (S. 108) stellt eine Anleitung zur Kodierung und Bewertung einer Mo-
dellierungsaufgabe dar. Dort wird ebenfalls die richtige Antwort für die KodiererInnen
dargelegt: „Bestimmung des exakten Schnittpunktes: Ab 14 km ist XYZ günstiger“. Zu-
sätzlich werden jedoch alternative Antworten als richtig bewertet (Score 1, Code 1), wenn
die Bedingungen erfüllt werden, die auf eine richtige mathematische Modellierung hin-
weisen, aber formale, mathematische Rechenfehler beinhalten können.
Für die Durchführung der Kodierarbeit werden mehrere studentische Hilfskräfte einge-
stellt, die gemeinsam mit den wissenschaftlichen MitarbeiterInnen in mehrstündigen Sit-
zungen geschult werden (s. Abb. 4.16-(6): 104). Dabei werden die technische und die
Modellierungskompetenz dargestellt, exemplarische Aufgaben gelöst, diese mit den Ko-
dieranleitungen bewertet und mehrere Tests durchgeführt, um die Übereinstimmung zwi-
schen den KodiererInnen zu prüfen (Interrater-Reliabilität). Bei auftretenden Problemen
in der Anwendung der Kodieranleitung werden diese diskutiert und gegebenenfalls die
Kodieranleitung weiter angepasst bzw. differenziert. Neben Mathematikaufgaben werden
in diesem Projekt mehrere Fragebögen erstellt (s. Abb. 4.16-(7): 104). Mit zwei Schüle-
rInnenfragebögen wird beabsichtigt, weitere Bedingungen vor und nach der Testung zu
erheben, wie motivationale Aspekte der SchülerInnen (s. Abb. 4.19: 109 + 4.20: 109).
Zusätzlich soll der Lehrkraft ein Fragebogen ausgehändigt werden, der Fragen nach der
Verwendung unterschiedlicher Arten von Leistungsrückmeldungen sowie nach anderen
unterrichtsspezifischen Bedingungen beinhaltet (vgl. Exposé Qualifizierungsarbeit Pro-
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Abbildung 4.18: Kodieranleitung für Mathematikaufgabe zur Modellierungskompetenz (For-
schungsprojekt B I)
jekt B I 2009: 6f.). Die BildungsforscherInnen interessieren dabei vor allem Angaben zur
Lehrpraxis der beiden Unterrichtseinheiten, beispielsweise zur Anzahl der unterrichteten
Stunden, der Verwendung von Textaufgaben, der Rolle von technischen Fertigkeiten und
Modellierungsfertigkeiten im Unterricht sowie der Vorgehensweise der Lehrkräfte bei der
Leistungsbewertung.
Neben den Testitems und Fragebögen wird diskutiert und abgewogen, wie die „physi-
sche“ Testapparatur auszusehen hat, und der Einsatz einer computerbasierten Testung ge-
prüft (s. Abb. 4.16-(8): 104). Von der computerbasierten Testung erhofft sich das Projekt,
durch ein papierloses Verfahren eine leichtere Vorgehensweise, so dass keine 1.500 Test-
bögen auszudrucken und in die Schulen zu transportieren sind. Zudem verspricht es sich
davon, das fehleranfällige Scannen und Übertragen in die Analysesoftware zu umgehen
sowie Prozessdaten, beispielsweise die Messung der Dauer pro gelöstem Item oder Zwi-
schenschritt, in die Analyse einbeziehen zu können. Einige ForscherInnen der Gruppe
schätzen den Vorteil jedoch geringer ein und bezeichnen das computerbasierte Verfahren
als zu aufwändig. So müssen Laptops an die Schulen gebracht und die Testmaterialien
erstellt werden. Nach einigen Recherchen, Rücksprachen mit Entwicklern von computer-
basierten Testsystemen sowie dem „Durchspielen“ der eigenen Forschung einigen sich
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Wie sehr stimmst Du mit den folgenden Aussagen überein? 










Der Test ist eine richtige Herausforderung für 
mich.………………..……………………………...
Ich bin sehr gespannt, wie gut ich abschneiden 
werde….……………………………………..........
Ich bin fest entschlossen, mich bei diesem 
Test voll anzustrengen………………………….. 
Wenn ich im Test gut abschneide, werde ich 
schon ein wenig stolz auf mich sein…….. 
Abbildung 4.19: Item aus SchülerInnenfragebogen I vor der Testdurchführung (Forschungspro-
jekt B I)
Denk an die Testbearbeitung: Wie sehr stimmst Du mit den folgenden Aussagen 
überein?










Beim Lösen der Aufgaben war mir alles 
egal………………………………………………...
Ich fand die Testaufgaben blöd…………...........
Bei diesem Test fand ich die Texte in den 
Textaufgaben schwer verständlich……………..
Dieser Test war eine Zeitverschwendung…….. 
Beim Lösen der Aufgaben war ich mit meinen 
Gedanken woanders…………………................ 
Abbildung 4.20: Item aus SchülerInnenfragebogen II nach der Testdurchführung (Forschungspro-
jekt B I)
die BildungsforscherInnen auf ein papierbasiertes Verfahren. Der zentrale Grund dafür
liegt in der eigenen Problematisierung: Die aktuell verfügbaren Items für computerba-
sierte Tests sind relativ einfache Aufgaben, meist in Form von Multiple-Choice-Fragen,
und reichen für die Komplexitätsstufe der Aufgaben zu der Modellierungskompetenz bis-
her nicht aus.
Die papierbasierte Testapparatur mit den unterschiedlichen Materialien wird vor der Erhe-
bung an fünf neunten Klassen zweier Realschulen getestet (s. Abb. 4.16-(9): 104). Neben
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den erwähnten Testmaterialien werden dabei die Instruktionen unter Testbedingungen ge-
prüft. Auf Basis dieser Testungen werden erste Berechnungen durchgeführt und die Lö-
sung der Problematisierung anhand der Testapparatur erprobt. Im Anschluss daran werden
unter anderem Aufgaben und Fragen, die kaum beantwortet sind oder die von den Schü-
lerInnen als problematisch bezeichnet werden, aussortiert oder entsprechend angepasst.
WM 3 beschreibt die Pilotierung der Berechnung näher: „Und auf dieser Basis haben wir
dann auch schon mal ausgewertet – aber nicht skaliert –, um zu sehen, welche Aufgaben
gar nicht oder von allen Schülern gelöst wurden. Die entsprechenden Aufgaben haben wir
dann aussortiert“ (Gespräch Projekt B WM 3+4 28.08.2008: ca. 00:14). Ebenso werden
die zeitlichen Testbedingungen geprüft, die durch eine Doppelstunde beschränkt sind, re-
levante Testinstrumente ausgewählt und andere Materialien angepasst (s. Abb. 4.16-(10):
104).




















































































Abbildung 4.21: Re-Arrangieren der Apparaturen im Interaktionsgefüge bei dem Laborexperiment
zum Feedback (Forschungsprojekt B II)
Um die Problematisierung des Forschungsprojektes B II angehen und ein formatives As-
sessment mit entsprechend differenziertem Feedback für die Unterrichtspraxis entwickeln
zu können, betrachten die ForscherInnen die Frage nach den Wirkungen unterschiedlicher
Rückmeldeformen auf Leistung und Motivation als zentral, aber bisher nicht ausreichend
erforscht. Ihre Forschung baut auf Projekt B I auf, das bereits die Testapparatur für Ma-
thematikleistungstests in die technische und Modellierungskomptetenz sowie inhaltlich
differenziert und an knapp 1.500 SchülerInnentests neunter Realschulklassen skaliert hat.
WM 3 erklärt, wie diese Testapparatur weiter eingesetzt werden soll, indem er/sie die
Anwendung der Tests und deren Rückmeldung in der Unterrichtspraxis beschreibt:
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„Dann hat der Lehrer eine differenzierte Information über die einzelnen Schüler – also ein
zusätzliches Erhebungsinstrument, das er eventuell nutzen könnte. Da ist dann die Frage: Wie
meldet er es den Schülern zurück? [...] Und das wollen wir in dem Experiment untersuchen. [...]
Wir wollen schauen, wie wirken sich unterschiedliche Rückmeldungen, die der Lehrer gibt, auf
die Leistungen und die Motivation des Schülers aus?“ (Gespräch WM 3 Projekt B 21.10.2008:
ca. 00:34).
Dieser Problematisierung folgend wird in der zweiten Projektstudie die Forschungsappa-
ratur eingerichtet, um Mathematikleistung und Motivation bei Rückmeldungen in einem
Laborexperiment zu untersuchen.
Im Vergleich zur Skalierungsstudie, die im Klassenverband durchgeführt wurde, wird mit
dem Laborexperiment beabsichtigt, die Bedingungen des Experiments stärker zu kontrol-
lieren. WM 3 erklärt den Einsatz des Laborexperiments:
„... das heißt Laborexperiment, weil es nicht in einer natürlichen Umgebung stattfindet, also
[...] nicht in einem normalen Klassenraum mit 30 Schülern, sondern es sind Einzelexperimen-
te, in denen mögliche Störvariablen ausgeschaltet werden. In dem Laborexperiment geht es
eben darum, ganz gezielt nur die Faktoren, die uns interessieren, zu manipulieren [...] und den
Einfluss dieser Manipulationen auf sogenannte abhängige Variablen – also Leistung und Mo-
tivation in unserem Fall – zu untersuchen“ (Gespräch WM 3 Projekt B 21.10.2008: ca. 01:08).
Die ForscherInnen betrachten die zu untersuchende formative Leistungsrückmeldung als
Information, die dem Lerner mit der Absicht der Veränderung von Denk- und Verhaltens-
weisen für die Verbesserung des Lernens kommuniziert wird, und beziehen sich dabei auf
aktuelle Feedback-Forschungen (vgl. Exposé Qualifizierungsarbeit Projekt B 2009: 8).
Um die Ergebnisse des Laborexperiments untersuchen zu können, unterscheiden die Bil-
dungsforscherInnen verschiedene Formen der Leistungsrückmeldungen (s. Abb. 4.22-(1):
112). Am Anfang des Projektes baut dieses Modell auf den zwei unterschiedenen Effekten
des Feedbacks „informierend“ und „kontrollierend“ auf (vgl. Forschungsantrag Projekt B
I 2006: 16). Während beim informierenden Feedback die SchülerInnen eine differenzierte
Rückmeldung erhalten, gibt beispielsweise das kontrollierende Feedback Rückmeldungen
in Form von Schulnoten (vgl. Gespräch Projekt B I 21.10.2008: ca. 00:34).
Im weiteren Verlauf der Studie wird durch Recherchen, Gespräche mit ForscherkollegIn-
nen sowie gemeinsame Diskussionen die Feedbackformen überarbeitet.50 Im Anschluss
daran differenzieren die BildungsforscherInnen die Leistungsrückmeldung in die unter-
schiedlichen Formen: Sozial-vergleichendes, kriteriales und prozessbezogenes Feedback
sowie eine Kontrollgruppe ohne Rückmeldung (s. Abb. 4.23: 113).
Als sozial-vergleichendes Feedback bezeichnen die BildungsforscherInnen Rückmeldun-
gen, die die individuelle Leistung mit einer sozialen Bezugsnorm vergleicht, wie dies bei-
spielhaft bei der Schulnotengebung im Klassenverbund durchgeführt wird. Beim kriteria-
len Feedback, das bei Large-Scale-Assessment-Studien Anwendung findet, wird dagegen
nicht mit der sozialen Bezugsnorm verglichen, sondern ein Lernkriterium, wie beispiels-
weise das Lernziel der Unterrichtseinheit im Lehrplan, als Bezugsgröße angewendet. Ent-
sprechend ihrer Fragestellung aus der Skalierungsstudie werden alle Feedbackformen von
50 Die Literaturrecherchen zu den Feedbackforschungen werden unter anderem in den Literaturdatenbanken
des Instituts, ERIC und PsycINFO durchgeführt. Bei diesen Recherchen stellen die ForscherInnen fest,
dass die wissenschaftlichen Artikel kaum Informationen über die konkrete Gestaltung von Rückmeldungen
sowie ebenfalls kaum Angaben zu Lehrermerkmalen bereitstellen (Mitschriften der Gruppensitzung Projekt
B 28.07. + 14.08.2008).


















































































































































































































































































































































































































































































































Abbildung 4.22: Detailansicht des Re-Arrangierens der Forschungsapparaturen bei der Laborstu-
die zum Feedback (Forschungsprojekt B II)
den ForscherInnen nach den Subkompetenzen technische und Modellierungskompetenz
unterschieden. Zusätzlich wird das kriteriale Feedback in eine „nicht differenzierte“ Ver-
sion unterteilt. Der dritten Form vom Feedback, dem prozessbezogenen, weisen die For-
scherInnen zusätzlich zur Information von Leistungsstand und Lernziel die Eigenschaft
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Abbildung 4.23: Schematische Darstellung ausgewählter Variablen des Experiments der Laborstu-
die (Forschungsprojekt B II aus Poster 2009)
zu, den SchülerInnen aufzuzeigen, wie sie sich vom aktuellem Lernstand zum gesetzten
Lernziel bewegen können (vgl. Exposé Qualifizierungsarbeit Projekt B 2009: 8ff.).
Wie in Abbildung 4.23 (S. 113) dargestellt, werden in der Forschungsapparatur des Pro-
jektes weitere Versuchsbedingungen bestimmt, die in der Laborstudie experimentell un-
tersucht werden sollen (s. Abb. 4.22-(2): 112). So wird beabsichtigt, neben den unter-
schiedlichen Feedbackarten ebenfalls als unabhängige Variable die inhaltliche Testbreite
und als abhängige Variablen Leistung und Motivation zu erforschen. Weiterhin werden als
Moderatoren Leistungsniveau und Anstrengungsbereitschaft sowie als Mediatoren emo-
tionale, kognitive und metakognitive Aspekte untersucht. WM 3 beschreibt das Interesse
an der inhaltlichen Testbreite:
„Eine weitere Variable, die wir manipulieren wollen und deren Einfluss wir auf Leistung und
Motivation untersuchen wollen, ist die thematische Testbreite. Dass heißt, die unterrichts-
bezogenen Aufgaben versus die standardbezogenen Aufgaben. [...] Und da kann man dann
schauen, [...] ob unterschiedliche Feedbackarten und thematischen Testbreite in ihrem Einfluss
auf Leistung und Motivation irgendwie miteinander interagieren“ (Gespräch WM 3 Projekt B
21.10.2008: ca. 00:41).
Aus der Testung von „unterrichtsbezogenen Aufgaben“ folgt für das Forschungsprojekt
die notwendige zeitliche Anpassung der Datenerhebung an die Unterrichtseinheiten „Li-
neare Gleichungssysteme“ und „Pythagoras“ sowie die entsprechende organisatorische
Anpassung an die Zeitplanung der Schulen.51 Während die Skalierung der Mathematik-
aufgaben dezidiert in der Studie B I untersucht wurde, werden im Projekt B II auf der
Basis dieser Ergebnisse relevante Items ausgewählt. Der Ablauf des Laborexperiments
war anfangs unterteilt in einen Fragebogen zu Beginn, gefolgt von einem Mathematiktest
mit einer anschließenden Pause, bei der die Tests ausgewertet und die Rückmeldungen
erstellt werden.
Die unterschiedlichen Feedbacks werden als Intervention den SchülerInnen zurückgege-
ben, worauf ein weiterer Fragebogen folgt und ein zweiter Leistungstest das Experiment
beendet. WM 4 stellt dies im Laufe eines Gespräches dar:
51 Dieser zeitliche Aspekt wird im Kapitel zur Mobilisierung der Schulen dargestellt (s. Kap. 4.3.3: 143).
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„Wir machen zuerst den Mathetest. Dann bekommen sie [die SchülerInnen] auf der Basis die-
ses Mathetests Rückmeldungen. Und dann wollen wir schauen, wie sich die Rückmeldungen
zum einen auf die Motivation auswirken, dafür geben wir dann die Motivationsfragebögen,
und wollen dann schauen, wie sich die Rückmeldungen aus dem ersten Test auf die Leistung
auswirken. Ob sie die Tipps, die sie im Feedback bekommen haben, auch umsetzen können.
Und dafür machen wir den zweiten Mathetest“ (Gespräch WM3+4 Projekt B 28.08.2008: ca.
01:00).
Im Laufe der Testvorbereitungen wird deutlich, dass zwei andere Fragebögen notwendig
werden, um die eigene Problematisierung angehen zu können (s. Abb. 4.22-(3): 112). So
wird ein zusätzlicher Fragebogen nach dem ersten Test vor der Pause mit in die Testap-
paratur aufgenommen sowie abschließend nach dem zweiten Test eine weitere Fragebo-
generhebung durchgeführt, um zusätzlich Informationen zum Test und zur Rückmeldung
zu erhalten.
Abbildung 4.24: Übersicht über vorläufige Fragebogenkonstrukte mit Messzeitpunkten in der La-
borstudie zur Vorbereitung der Durchführung (Forschungsprojekt B II)
Abbildung 4.24 (S. 114) zeigt einen tabellarischen Überblick über die Fragebogenkon-
strukte, der als Grundlage für die Planung und Durchführung dient. Zusätzlich zu den
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Angaben zum Messzeitpunkt, zu den Konstrukten sowie zur Itemanzahl bzw. Bearbei-
tungsdauer werden in dieser Tabelle die einzelnen Konstrukte detaillierter beschrieben (s.
Abb. 4.25: 115). Um die Test- und Befragungsapparaturen in dem festgelegten zeitlichen
Rahmen realisieren zu können, sind die Zeitangaben zur Dauer der jeweiligen Items von
zentralem Interesse.
Abbildung 4.25: Detaillierte Ansicht zu den vorläufigen Items der Fragebogenkonstrukte „Inter-
esse an Mathematik“, „wahrgenommene Kompetenzunterstützung“ und „behavi-
orale Adaptivität“ (Forschungsprojekt B II)
Neben den Testaufgaben und Fragebögen wird die schriftliche Rückmeldung als Teil der
Testapparatur angesehen und als experimentelle Intervention betrachtet. Je nach Feed-
backart – sozial-vergleichend, kriterial differenziert und nicht differenziert sowie prozess-
bezogen – erstellen die ForscherInnen unterschiedliche Rückmeldebögen, die den Schü-
lerInnen innerhalb des Laborexperiments zurückgegeben werden (s. Abb. 4.22-(4): 112).
Die Erstellung des schriftlichen Feedbacks findet über einen längeren Zeitraum in mehre-
ren Überarbeitungsschleifen statt. Eine erste Version wird bereits frühzeitig zu Beginn der
Laborstudie erstellt, um die Rückmeldung der Ergebnisse des Projektes I (Skalierungsstu-
die) bereits als eine erste Pilotierung nutzen zu können.
Die Pilotierung basiert auf Fragebögen, die den SchülerInnen zusätzlich zu den Feedback-
bögen ausgehändigt werden (s. Abb. 4.22-(4): 112). WM 4 interessiert daran: „... wie sie
[die SchülerInnen] das Feedback [...] wahrnehmen, ob es ihnen was bringt oder ob sie lie-
ber ein anderes Feedback gehabt hätten oder ob sie das überhaupt verstehen“ (Gespräch
WM3+4 Projekt B 28.08.2008: ca. 00:53). Auf Basis der Pilotierungsergebnisse und der
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Abbildung 4.26: Bögen der Feedbackarten bei Rückmeldung der Skalierungsergebnisse als erste
Pilotierung (Forschungsprojekt B II)
weiter differenzierten theoretischen Überlegungen des Feedbacks entwickelt die Gruppe
die Rückmeldebögen weiter (s. Abb. 4.26: 116).
Aufgrund der Betrachtung der Rückmeldung als Intervention wird im Gegensatz zum
Projekt B I die Kodierung Teil der Testerhebungsapparatur. Um die Intervention durch-
führen zu können, müssen die Tests der ersten Runde in der kurzen Pause zwischen den
beiden Tests ausgewertet und als Rückmeldebogen aufbereitet werden. Bei der Vorbe-
reitung in den Teamsitzungen wird nach kurzer Zeit deutlich, dass das prozessbezogene
Feedback im Vergleich zum kriterialen und sozial-vergleichenden eine hohe Anforderung
an die KodiererInnen stellt. Während bei allen Rückmeldeformen die Aufgaben bewertet
werden, soll das prozessbezogene Feedback zusätzlich die Schwächen der SchülerInnen
darlegen sowie mögliche Wege zur Erreichung der Lernziele aufzeigen. Dies innerhalb
der Testung in 30 Minuten durchzuführen, betrachten die ForscherInnen als eine zeitliche
Herausforderung.
Wie bereits in Kapitel 4.2.2 (S. 102) beschrieben, entscheiden sich die Bildungsforscher-
Innen gegen die Verwendung eines computerbasierten Testverfahrens. Da dennoch die
Zeit für die Erstellung der Feedbackbögen reduziert werden soll, wird nach Unterstüt-
zungsmöglichkeiten der KordiererInnen vor Ort gesucht. Damit nicht jeden/r KodiererIn
die Feedbackbögen komplett erstellen muss und zudem eine Vergleichbarkeit zwischen
den einzelnen Feedbackbögen möglich ist, wird nach einer Lösung gesucht, die vorgefer-
tigte Rückmeldebögen sowie Textabschnitte zur Verfügung stellt (s. Abb. 4.22-(5): 112).
Je nach kodierter Lösung, Feedbackart, Mathematikkompetenz und Unterrichtseinheit
sollen so relevante Texte eingefügt werden. Nach kurzer Zeit wird sich für die Software
Excel entschieden, die als relativ verbreitet betrachtet wird und so den Schulungsaufwand
der KodiererInnen gering hält. Zudem ermöglicht Excel die Erstellung eines Gesamtlay-
outs, das für alle Feedbackformen übernommen werden kann, teilweise die Berechnung
von Kodes automatisiert und die Wiederverwendung von Textstücken erlaubt (s. Abb.
4.28: 117). Eine/r der MathematikdidaktikerInnen erstellt daraufhin in Excel unterschied-
liche Versionen der Rückmeldebogenvorlagen, die in mehreren Teamsitzungen getestet,
diskutiert und neu arrangiert werden.
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Aufgabe 3: Aufgaben kontrollieren 
 
Zur Vorbereitung auf eine Mathematikarbeit haben  und  das 
angegebene lineare Gleichungssystem zeichnerisch gelöst. 
Sebastians Zeichnung enthält einen Fehler. Kennzeichne diesen in der Zeichnung 
und erläutere, was er falsch gemacht hat. 
 
Aufgabe 3: Aufgaben kontrollieren 
 
Score:
Code 1 Kennzeichnung des Fehlers in der Zeichnung und Erläuterung des 
Fehlers;
Zur Erläuterung: 
In der Beschreibung muss auf den falsch eingezeichneten 
Schnittpunkt der Geraden zu  mit der -Achse verwiesen 
werden (statt  wurde  eingezeichnet); dabei muss nicht der 
richtige -Achsenabschnitt genannt werden! 
Für Beispiele für richtige Schülerlösungen siehe nächste Seiten!
1
Code 0 Falsche Antwort  
Wenn Kennzeichnung oder Erläuterung fehlt, wird eine 0 kodiert! 
Für Beispiele für falsche Schülerlösungen siehe nächste Seiten! 
0
Code 7 Unvollständiger, abgebrochener (d.h. kein Antwortsatz und auch 
keine Lösung erkennbar) oder durchgestrichener Lösungsprozess 
0
Code 8 Unsinnige Antworten, die keinen sinnvollen Bezug zu den Inhalten 
der Aufgabe haben (z.B. „doofe Aufgabe“ oder „das hatten wir noch 
nicht“)
0
Code 9 Missing (hier darf nichts stehen – auch kein Strich oder ähnliches) 0
Abbildung 4.27: Kodieranweisung für eine Aufgabe bei der Kodierungsschulung (Fallstudie B II)
Abbildung 4.28: Prozessbezogener Feedbackbogen in Excel mit Eingabefeldern, Text- und Ausga-
bevorlagen (Forschungsprojekt B II)
Parallel zur Rückmeldebogenentwicklung werden die Kodieranleitungen der Skalierungs-
studie (Projekt B I) an die aktuellen Bedingungen angepasst (s. Abb. 4.22-(6): 112) und
die Hilfskräfte über eine zweitägige Schulung in die Kodiererung sowie über ein Test-
leiterInnentraining in die Testungen eingewiesen (s. Abb. 4.22-(7): 112). Zuvor mussten
die KodiererInnen bereits SchülerInnenlösungen kodieren und zum Training mitbringen.
Zu Beginn werden diese ausgewertet und mit zwei anderen Tests während des Trainings
verglichen (Interrater-Reliabilität).
Die komplette Testapparatur mit Instruktionen, Fragebögen, Mathetests, Rückmeldungen
sowie Pausenbetreuung wird anschließend mit einer Gruppe von mehreren Realschüle-
rInnen pilotiert (s. Abb. 4.22-(8): 112). Die Auswertung der Daten basiert – wie in der
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Skalierungsstudie – auf statistischen Verfahrensweisen, wobei speziell Varianzanalysen
zur Untersuchung der Feedback-Effekte und Pfadanalysen zur Analyse von Mediations-
und Moderationseffekten verwendet werden. In der folgenden Projektsitzung werden die
Ergebnisse dargelegt und diskutiert. Dort weist beispielsweise WM 4 auf die weiter zu dif-
ferenzierende Darstellung der zwei unterschiedlichen Aufgabentypen hin (Teamsitzung
Projekt B MW4 23.10.2009 ca. 00:07). Auf Basis der Pilotierung werden anschließend
weitere Materialien angepasst (s. Abb. 4.22-(9): 112).





















































































Abbildung 4.29: Re-Arrangieren der Apparaturen im Interaktionsgefüge bei der pädagogischen
Fallrekonstruktion (Fallstudie C)
Das Forschungsprojekt C beabsichtigt, das Unterrichtsgeschehen empirisch mit pädago-
gischen Begriffen zu untersuchen, den pädagogischen begrifflichen Apparat empirisch
auszurichten und pädagogische Fallrekonstruktionen zu erstellen. Wie bereits im Kapi-
tel 4.1.4 (S. 89) zu den Settings des Forschungsvorhabens dargelegt, basiert das Projekt
auf einer Vorstudie, bei der hauptsächlich die Anwendung der Forschungsapparaturen
überprüft wird, wie dies ein Bildungsforschender näher erläutert: „ war eigentlich ei-
ne Probe aufs Exempel, ob sich die Objektive Hermeneutik für die Analyse von Unter-
richtsprozessen eignet, um Pädagogisches [aus dem Unterrichtsgeschehen] herauszufil-
trieren“ (Feedbackgespräch WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca. 00:53). Die ForscherInnen
greifen dafür die pädagogische Begriffstradition auf und richten diese auf eine empirische
pädagogische Erforschung des Unterrichtens aus. Dafür arbeiten sie aus dem pädago-
gischen Begriffsapparat die Dimensionen „Bildung“, „Erziehung“ und „Didaktik“ her-
aus und betrachten diese als prozesshaft sowie meist konfliktreich und widersprüchlich
im Unterrichtsgeschehen ausgehandelt. „Erziehung“ wird dabei als eine Wechselbezie-
hung zwischen Disziplinierung und Freisetzung zur Eigenständigkeit konzeptionalisiert,






















































































































































































































































































































































































































































































































































Abbildung 4.30: Detailansicht des Re-Arrangierens der Forschungsapparaturen bei der pädagogi-
schen Fallrekonstruktion (Forschungsprojekt C)
„Bildung“ als eine Befähigung zur Urteilskraft durch Erkenntniskrisen betrachtet und die
„Didaktik“ als eine wechselseitige Erschließung angesehen (s. Abb. 4.30-(1): 119). Ein/e
BildungsforscherIn des Projektes beschreibt dies wie folgt:
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„Es gibt viele Erziehungstheorien, man kann aber auch die Logik der Erziehung als eine dialek-
tische Logik – nämlich von Autonomisierung und Disziplinierung – aus dem Unterricht selbst
herausarbeiten und dann schauen, wie geht der Lehrer mit dieser Dilemmasituation, denn päd-
agogische Situationen sind meistens Dilemmasituationen, um. Er hat keine unbegrenzten Mög-
lichkeiten und muss [...] immer wieder gleich auf das Gleiche reagieren, [...] aber muss als
Professioneller auch Entscheidungen treffen, die den Einzelfall betreffen, um gegebenenfalls
der Krise, die da entsteht, nachzugehen“ (Feedbackgespräch WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca.
00:12).
Die Ergebnisse der Konzeptionalisierungsarbeiten mit dem begrifflichen Apparat sind in
der erwähnten Vorstudie veröffentlicht. Diese erläutert zudem, wie die Erforschung des
Unterrichtens methodisch durchgeführt werden kann, stellt Ergebnisse in Form von päd-
agogischen Fallstrukturen und Mikrologiken des Unterrichtens sowie das Forschungsde-
sign des hier betrachteten Projektes dar. Die Vorstudie ist Ergebnis einer mehrjährigen
Auseinandersetzung mit ForscherkollegInnen aus der Soziologie, die mit der objektiven
Hermeneutik in unterschiedlichen Feldern forschten und diese theoretisch weiterentwi-
ckelten.
Bei der Erprobung der objektiven Hermeneutik für die Erforschung des Unterrichtsge-
schehens werden über 20 Unterrichtstranskripte aus mehreren Fächern und Schulfor-
men in Interpretationsgruppen analysiert, die von anderen Forschungsprojekten und in
der Lehrerfort- und -ausbildung erstellt wurden (s. Abb. 4.30-(2): 119). Dabei führen die
BildungsforscherInnen gemeinsam mit den KollegInnen aus der Soziologie Sequenzana-
lysen durch, bei denen das pädagogische Geschehen im Zentrum des Erkenntnisinteresses
liegt. Anstatt die Interaktionszusammenhänge nach einem vorweg erstellten Klassifikati-
onsschema zu kodieren und damit diesem unterzuordnen, werden kleinste Interaktions-
einheiten auf ihre möglichen Sinnbedeutungen hin befragt (Vorstudie Projekt C: 60).
Diese Erschließung der Interaktionen im Unterrichtsverlauf basiert auf einer intensiven
Auseinandersetzung mit dem Unterrichtstranskript, was zu mehrstündigen Analysear-
beiten führt. Bei dieser sequenziellen und zeitlichen Entfaltung des Unterrichtsverlaufes
wenden die BildungsforscherInnen ihren pädagogischen Begriffsapparat an, um den päd-
agogischen Fall des Unterrichtens mit den drei Dimensionen „Erziehung“, „Bildung“ und
„Didaktik“ zu strukturieren.
Die Analysen werden dezidiert in Gruppen durchgeführt und meist FachdidaktikerInnen
der untersuchten Fächer einbezogen, die die jeweilige Sachlage des unterrichteten Inhalts
sowie Aspekte der Unterrichtspraxis darlegen. Mit einem Hinweis auf das mögliche in-
formationswissenschaftliche Forschungsinteresse dieser Vorgehensweise beschreibt WM
1 den Einbezug der FachdidkatikerInnen wie folgt:
„Also, vielleicht ist es auch für die Informationswissenschaft relevant, dass in den Gruppen
auch immer Wissen – Fachwissende und Nicht-Wissende – kombiniert war, nach Möglichkeit
zumindest. Dass also, wenn es [beispielsweise um das Unterrichtsfach von WM 1] ging, da war
klar, dass ich mit dabei war. Das hat Vor- und Nachteile. Da bin ich nämlich auch derjenige,
der Dinge normal findet, die [ein anderer Bildungsforschernder] dann überhaupt nicht normal
findet und sagt: ‚Was soll das’? Und ich sage: ‚Naja, das macht man so’. ‚Ja, ja, das macht
man so, reicht mir nicht als Erklärung’“ (Feedbackgespräch WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca.
00:58).
Neben der praktischen Durchführung der Sequenzanalyse an dem eigenen Forschungsge-
genstand wird das Verfahren in der veröffentlichten Vorstudie theoretisiert und deren zen-
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trale Prinzipien an den pädagogischen Bedingungen ausgerichtet. Weiterhin setzen sich
die BildungsforscherInnen mit der möglichen Protokollierung der eigenen Interpretation
sowie der späteren Darstellungsform auseinander (s. Abb. 4.30-(3): 119). Problematisiert
wird dabei die Protokollierung der Interpretation, die zwar einerseits die Transparenz der
Analysearbeiten am Material ermöglichen soll, andererseits aber selbst durch die erzeug-
te Materialmenge eine Unübersichtlichkeit für die Leser in sich birgt: „In unserem Fall
würde das vollständige Protokoll zu einer Vervielfachung der mit den Daten repräsen-
tierten Praxis führen“ (Vorstudie Projekt C: 66). Zwar wird der Interpretationsverlauf in
den Gruppen von den ForscherInnen jeweils in Form von Notizen protokolliert (s. dazu
Kap. 4.6.4: 223), für die Veröffentlichung entscheiden sich die ForscherInnen jedoch von
einer Verdichtung hin zu einer pädagogischen Fallrekonstruktion. Diese soll der Frage
folgen: „Wie wirkt im Fall zusammen, was die pädagogische Form Unterricht allgemein
auszeichnet?“ (vgl. Vorstudie Projekt C: 68). Um die Strukturierung des Falles am Ma-
terial nachzeichnen zu können und damit eine Nachvollziehbarkeit für die LeserInnen
zu ermöglichen, werden einerseits innerhalb des Textes die pädagogischen Prozesslogi-
ken an Unterrichtssequenzen exemplifiziert, und andererseits die Unterrichtstranskripte
für detailliertere Einblicke in einer Online-Datenbank zur Verfügung gestellt. Darüber
hinaus werden in der Vorstudie Konventionen für die Darstellung der Fallrekonstruktio-
nen entwickelt und darin Aspekte der Gliederung, der Verdichtung und eine notwendige
Pointierung aufgeführt (s. dazu Kap. 4.6.4: 223).
Abbildung 4.31: Ausschnitt aus dem Transkriptkopf des im Kap. 4.6.4 analysierten Unterrichts-
transkriptes (Forschungsprojekt C)
Neben der Analyse und den Darstellungsform werden in der Vorstudie die Forschungs-
apparaturen der Datenaufzeichnung und -aufbereitung getestet. Dabei wird angemerkt,
dass die Transkriptionen eine Formalisierung benötigen, um eine Einheitlichkeit und da-
mit Lesbarkeit innerhalb des Forschungsprojektes zu ermöglichen (s. Vorstudie Projekt
C: 51f.). So werden die Transkriptformate und ihre Notationen auf der Basis der unter-
schiedlichen vorliegenden Unterrichtstranskriptionen für den Gebrauch in der eigenen
Forschung geprüft und angepasst (s. Abb. 4.30-(4): 119). Für das Format des Transkrip-
tes wird eine Unterteilung in drei Bereiche mit einem Transkriptkopf (s. Abb. 4.31: 121),
einem transkribierten Text sowie einem Anhang mit anderen Materialien festgelegt (s.
Vorstudie Projekt C: 53ff.). Zudem werden überflüssige Notationen, die für die eigene
Forschung nicht relevant und für die Lesbarkeit und Interpretationen eher hinderlich sind,
aussortiert und andere für die Unterrichtssituation präzisiert.
Von einem der Forschenden werden die Anpassungen der wissenschaftlichen Apparatur
„Transkription“ für das eigene Forschungsvorhaben zusammengefasst und es wird ein
Transkriptionsleitfaden erstellt.
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Zusätzlich zur Anpassung und Formalisierung der Transkription wird geprüft, inwiefern
weitere Protokolle bzw. Dokumentationen benötigt werden, um das Unterrichtstranskript
für die Analyse der pädagogischen Interaktionen ausreichend aufzubereiten bzw. zu ver-
dichten. Als eine Herausforderung wird bei einer reinen Audioaufzeichnung der Unter-
richtsinteraktionen von zum Teil 30 SchülerInnen mit Lehrkraft die spätere Zuordnung
der GesprächsteilnehmerInnen im Transkript erachtet. Um bei der Datenaufbereitung die
Aussagen im Unterricht zuordnen bzw. zurückverfolgen zu können, wird die Dokumen-
tation des Sitzplanes in der Klasse und eine stichwortartige Protokollierung der Sprecher
als notwendig erachtet: „Und deswegen ist ein Sitzplan mit den Namen wichtig, [...] damit
man die Zuordnungen machen kann. Die Sprecherliste ist auch wichtig, damit man das
Transkript immer wieder korrigieren kann“ (Gespräch WM 1 Projekt C 10.12.2009: ca.
00:43).
Neben der notwendigen Zuordnung von Personenaussagen wird zudem berücksichtigt,
wie andere Interaktionen in der Klasse dokumentiert werden können. So werden rele-
vante Ereignisse des pädagogischen Geschehens zusätzlich in einem Ereignisprotokoll
dokumentiert, wie WM 1 näher beschreibt:
„Also, wenn einer durch den Raum geht oder wenn plötzlich zwei Lehrer im Raum sind, dann
sollte man das natürlich beim Analysieren wissen. [...] Das muss auch der Transkribient dann
wissen, der nicht immer derjenige ist, der das aufgenommen hat. ‚Huch’ [Ausdruck für über-
raschten Transkribienten]. Man kann das dann nicht zuordnen, wenn [beispielsweise eine
zweite Lehrerkraft auftaucht und] nicht sonderlich grüßt oder so. Insofern braucht man auch
ein Beobachtungsprotokoll für besondere [Ereignisse]“ (Feedbackgespräch WM 1 Projekt C
09.02.2011: 20:52).
Zusätzlich zur Frage, wie das Unterrichtstranskript ausreichend für die Analyse auszu-
statten ist, werden die Apparaturen der Aufzeichnung selbst der Prüfung unterworfen und
über Tonaufnahmen hinaus die Verwendung von Videokameras in Betracht gezogen (s.
Abb. 4.30-(5): 119). So identifiziert die Forschungsgruppe Grenzen ihres Aufzeichnungs-
und Aufbereitungsapparates gerade in den Fächern Kunst, Sport und Musik, deren In-
teraktionen zum Großteil nonverbal stattfinden. Während sie den Kunstunterricht durch
Fotografien und teilweise durch Videoaufzeichnungen als dokumentierbar und die darin
stattfinden Interaktionen ebenfalls als in ein schriftliches Unterrichtstranskript überführ-
bar erachtet, schließt sie den Musik- und Sportunterricht aus ihrem Untersuchungsspek-
trum aus. Als problematisch wird jedoch der zusätzliche Aufwand für Videoaufnahmen
eingeschätzt, da von den Eltern eine schriftliche Einverständniserklärung einzuholen wä-
re: „Aber das ist extrem schwierig, weil man da langwierig verhandeln muss, ob man
das machen darf. Also, gegenüber Fotos wird in der Regel nichts eingewendet. Wir benut-
zen sie auch für die Tafelbilder und die Unterrichtsmaterialien. Bei Video fühlt man sich
anscheinend beobachtet“ (Feedbackgespräch WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca. 00:19).
Um bei den Fotoaufnahmen den Datenschutz zu gewährleisten, wird darauf geachtet, dass
diese keine Personen abbilden. Trotz dieser datenschutzrechtlichen Situation und dem ent-
sprechenden Mehraufwand werden teilweise Videoaufnahmen eingesetzt, beispielsweise,
um im Kunstunterricht die Entstehung von Bildern nachvollziehen zu können.
Aufbauend auf den Auseinandersetzungen mit den Grenzen und Möglichkeiten der Auf-
zeichnungs- und Aufbereitungsapparaturen fokussiert sich die Forschungsgruppe bewußt
auf die klassenöffentlichen Interaktionen. WM 1 führt dies weiter aus, indem sie/er auf
die Unterrichtssituation verweist:
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„Da hat man eben auch Unverständlichkeiten, die übrigens auch kein Artefakt sind, sondern in
der Klasse auch unverständlich sind. Es gibt ständig Situationen, wo der Schüler seinen Mit-
schüler nicht versteht, wo der Lehrer seine Schüler nicht versteht, die Schüler den Lehrer nicht
verstehen, weil zwei gleichzeitig reden. Also, das Transkriptionsproblem bildet dann quasi nur
auch typische Situationen im Unterricht ab“ (Feedbackgespräch WM 1 Projekt C 09.02.2011:
ca. 00:19).
WM 1 merkt weiterhin an, dass diese Apparatur mit der Fokussierung auf die Tonauf-
zeichnung und der parallelen Protokollierung eine Beschränkung darstelle, diese jedoch
für die eigene Fragestellung ausreiche:
„Wir haben aber festgestellt, wenn man ein gutes Transkript macht – für unsere Fragestellung
reicht das fast immer aus. Also, man sieht dann halt nicht, ob der Schüler sich gemeldet hat,
oder ob er drangenommen wird. [...] Dann geht da eventuell etwas verloren, aber in dieser
Vorstudie hat eben [P 1] festgestellt, in der Regel, im Laufe des Unterrichts lässt sich sowas
nicht verheimlichen. Dass, wenn es eben eine Struktur ist, die sich da ausdrückt, dann zeigt die
sich auch an anderen Stellen. Also, es wird kompensiert. Aber natürlich gibt es Dinge, die mit
dieser Beobachtungsmethode nicht wahrnehmbar sind“ (Feedbackgespräch WM 1 Projekt C
09.02.2011: ca. 00:19).
Um die Datenerhebung zwischen den unterschiedlichen Aufnahmeteams während des
Projektes zu organisieren, wird ein Aufnahmeleitfaden erstellt. Dieser stellt die Aufnah-
mesituation in der Unterrichtsklasse sowie die Verwendung der Protokolle und der zwei
bis drei Tonaufzeichnungsgeräte dar, die auf die Lehrkraft, auf die klassenöffentlichen
Gespräche und teilweise auf eine ausgewählte Gruppe ausgerichtet sind.
Darüber hinaus werden neben den wissenschaftlichen MitarbeiterInnen studentische Hilfs-
kräfte und Studierende in dem Umgang mit den Apparaturen eingewiesen (s. Abb. 4.30-
(7): 119). WM 1 weist dabei auf die zentrale Rolle der publizierten Vorstudie hin, die
dabei eingesetzt wird:
„Die Vorstudie [...] ist für uns auch immer eine Basis gewesen, wenn wir uns noch mal neu
orientieren mussten oder wenn jemand neu eingewiesen wurde: ‚Lies die Vorstudie’. [...] Weil
da eben Beispielanalysen drin sind, weil da der theoretische Überbau entfaltet wird, bestimmte
Dilemmasituationen, also pädagogische Konstellationen herausgearbeitet werden und auch
der Stand der Forschung eigentlich berichtet wird“ (Feedbackgespräch WM 1 Projekt C 09.02.-
2011: ca. 00:15).
4.2.5 Re-Arrangieren der Apparaturen im Forschungsprojekt D
Das Forschungsprojekt D beabsichtigt, eine reformpädagogische Grundschule zu untersu-
chen und einen spezifischen Aspekt der Schulkultur zu untersuchen und zu konzeptionali-
sieren, der „wissenschaftstheoretisch nutzbar gemacht werden“ kann (Vortragsmanuskript
Projekt D 2009). Das Vorhaben baut auf mehreren Studien auf, die seit mehr als einem
Jahrzehnt an dieser Schule den Unterricht und das Schulleben untersucht. Die dabei be-
obachtete Lernatmosphäre konnte mit dem zur Zeit vorhandenen begrifflichen Apparat
nur bedingt erfasst werden (s. Abb. 4.33-(1): 125). Da die ForscherInnen in der wissen-
schaftlichen Literatur und vergleichbaren Studien ebenfalls keine passende Konzeptio-
nierung finden, wird das Phänomen der spezifischen Schulkultur an der Grundschule als
Forschungsvorhaben bestimmt (s. Abb. 4.33-(2): 125): „Mit der Frage danach, wie das
Phänomen der [Schulkultur] erfasst und beschrieben werden kann und in welcher Wei-
se sich eine Kultur der [Schule] manifestiert, sind wir mit einem offenen Blick und ohne



























































Abbildung 4.32: Re-Arrangieren der Apparaturen im Interaktionsgefüge bei der ethnographischen
Schulkulturforschung (Fallstudie D)
weitere Vorannahmen zurück ins Feld gegangen“ (Vortragsmanuskript Projekt D 2009:
4).
Um die Konzeptionierung empiriebasierend zu erstellen, entscheiden sich die ForscherIn-
nen für eine ethnographische Rekonstruktion ohne vorweg das Phänomen theoretisch zu
bestimmen (s. Abb. 4.33-(3): 125):
„Es ist ja im Prinzip eine empirisch entstandene Frage, also wirklich ethnographisch aus dem
Feld kommend, da [P 1] und seine Gruppe seit 12 Jahren diese Schule untersuchen. Aus dieser
Erfahrung – es ist jetzt nicht unsere, die neu hinzugekommen ist, sondern die es an unserem
Institut mit dieser Schule eben gibt – ergab sich dann die These: Gibt es so etwas wie eine
Kultur der [Schule]? Der Kern ist, dass die Forschungsfrage aus dem Feld emergiert ist. Und
daher war die Grundthese: Es gibt da etwas, das wir [Schulkultur] nennen. Das war die einzige
These oder theoretische Vorgabe“ (Gespräch WM 2 Projekt D 27.11.2009: 00:10).
WM 1 führt diese Herangehensweise weiter aus:
„Wir schauen, wie [dieser Aspekt von Schulkultur] von den Beteiligten hervorgebracht wird.
Wir können aber keine genauere Angaben machen, weil das empirisch sozusagen, wenn du ei-
ner vorgefertigten Trichterperspektive folgst, dann auch nur noch in dieser Perspektive schaust.
Du musst zwar die Forschungsfrage, eine Leitfrage sozusagen, haben, aber du musst die For-
schungsfrage relativ offen halten, damit du auch was sehen kannst“ (Gespräch WM1 Projekt
D 04.12.2011: 00:25).
Darüber hinaus entscheiden sie sich für einen mehrtägigen Feldaufenthalt in der Grund-
schule mit teilnehmender Beobachtung, Videographie, Audiodokumentation und Grup-
pendiskussionen (s. Abb. 4.33-(4): 125):






















































































































































































































































































































































































































































































































































Abbildung 4.33: Detailansicht des Re-Arrangierens der Forschungsapparaturen bei der ethnogra-
phischen Schulkulturforschung (Forschungsprojekt D)
„Da sind wir völlig frei – du warst ja dabei – ins Feld gegangen und haben einfach mit-
geschnitten und keine Situationen erzeugt oder irgendwas. Sondern haben einfach versucht,
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diese Schulkultur einzufangen – so gut oder schlecht es immer mit Kamera und teilnehmender
Beobachtung geht –, und dann eben zu schauen, was das denn ist“ (Gespräch WM 2 Projekt
D 27.11.2009: 00:11).
Der Videographie sprechen sie in ihrer Forschung einen besonderen Stellenwert zu, da
diese neben der teilnehmenden Beobachtung den „performativen Charakter sozialer In-
teraktionen“ sowie das „körperliche und gestische Verhalten“ genauer zu erfassen vermag
(Vortragsmanuskript Projekt D 27.11.2009: 5). Für die Vorbereitung der eigenen Feld-
forschung sichten die ForscherInnen Videodaten aus den vorangegangenen Studien und
testen Möglichkeiten, die Videomaterialien so aufzubereiten, dass diese für die vorgese-
hene Gruppenanalyse geeignet sind (s. Abb. 4.33-(5): 125). Als problematisch wird dabei
erachtet, dass bei dieser Menge von Forschungsdaten kein/e ForscherIn sämtliche Video-
aufnahmen ausreichend detailliert betrachten kann, anderseits aber auch nicht einzelne
entscheiden können, was für die Forschungsfrage relevant ist:
„[...] es kann nicht einer die Daten sichten und entscheiden, welche Sequenzen da die relevan-
ten sind, und alle anderen hinten wegfallen lassen. Sondern, [...] – das haben wir dann ar-
beitsteilig gemacht – wir machen die thematischen Verläufe, so dass jeder in der Lage ist, den
gesamten Unterricht nicht mehr sehen [zu müssen]“ (Feedbackgespräch WM 2+3 23.11.2010:
ca. 01:45).
Thematischer Verlauf  Morgenkreis 00.1. 3 
...
00:49 L. wünscht einen schönen guten 
Morgen, die Schüler antworten im 
Chor
00:59 L. fragt, was heute los ist  erklärt, das Opferfest ist und 
deshalb Schüler fehlen. L. erinnert 
sie daran, jemanden nach ihr 
dranzunehmen. 
01:07 Es meldet sich niemand. L. fragt, was 
die Muslime heute feiern. 
 erzählt von Abraham, Schüler 
widersprechen, reden über den 
Unterschied von Bibel und Koran, L. 
fragt ein türkisches Mädchen B. nach 
den Namen in der Korangeschichte. 
B. weiss sie nicht, ein anderer Junge 
sagt sie nachdem er sich gemeldet 
hat und von L. drangenommen 
wurde.
02:12 L. fragt Schülerin B., warum sie nicht 
zu Hause geblieben ist. 
Mädchen erklärt, ihre Mutter habe ihr 
freigestellt, zur Schule zu gehen oder 
nicht, da die Gäste erst am 
Nachmittag kommen. Sie habe ‚zum 
ersten Mal’ freiwillig für die Schule 
votiert. 
Andere Schüler klatschen zu ihrer 
Entscheidung, das Mädchen lacht. 
Jemand buht auch. 
02:45 L. greift ‚Stichwort Profil’ auf, etwas 
Organisatorisches wird besprochen 
(unverständlich)
02:55 L. sagt, sie wollten nun zunächst die 
Gäste begrüßen, fragt  dann 
jedoch, ob sie auch lieber zur Schule 
kommt. 
Das Mädchen stellt klar, dass sie das 
Opferfest gar nicht feiert 
(abwehrende Geste verkreuzte Arme 
vor der Brust). L. fragt nach, leitet 
dann wieder zur Gästebegrüßung 
Zeit t1 Dramaturgischer Verlauf Zeit t2 Lehrer-Schüler Interaktion Zeit t3 Schüler-Schüler Interaktion 
Abbildung 4.34: Beispielhafte Ausarbeitung des Morgenkreises als thematisch-dramaturgischen
Verlauf (Fallstudie D)
Für eine mögliche Analyse der Videomaterialien in der Gruppe verwenden die Forscher-
Innen die Aufbereitungsapparatur der thematisch-dramaturgischen Verläufe. Bei deren
Erstellung werden das Videomaterial in einzelne Szenen unterteilt, die gefilmten Inter-
aktionen zusammengefasst und die Zeitangaben der einzelnen Szenen am Videoabspieler
abgelesen und in den thematisch-dramaturgischen Verlauf eingetragen (vgl. Transkript
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Gespräch WM 2+3 23.11.2010: ca. 01:46). Diese Aufbereitungsapparatur wird im Ver-
lauf der Studie ausgebaut, indem das Protokoll auf zwei Zeitpunkte (t2+t3) differen-
ziert und die Lehrer-Schüler- sowie Schüler-Schüler-Interaktionen voneinander getrennt
aufgenommen werden (s. Abb. 4.34: 126). Nach WM 3 ermöglichen die thematisch-
dramaturgischen Verläufe immer wieder mit [...] „neuen Fragen an das Material her-
anzugehen, ohne erst wieder ins Video hineingehen zu müssen, um zu sagen, ‚ach, ja das
gibt es irgendwo im Video’, sondern dann mit Hilfe solcher thematischen Verläufe wieder
[direkt an die richtigen Stellen] in das Video hineinzugehen“. Je nach Interesse können so
relevante Stellen identifiziert und über die Zeitangaben angesteuert bzw. weiter bearbei-
tet oder analysiert werden: „Okay, ich lese hier, dass das in Minute 02:12 kommen müsste
und dann guck ich mir das Video noch mal an und schneide dann den Schnipsel raus, tran-
skribiere den und mache was auch immer: Photogramme, Bildschirmfotos und analysiere
und interpretiere das dann“ (Feedbackgespräch WM 2+3 23.11.2010: ca. 01:43).
Nach Ansicht der ForscherInnen bietet die Aufbereitung hin zu diesem interaktiven Um-
gang mit dem Videomaterial nicht nur eine Übersicht, sondern ebenso die Möglichkeit,
die Situationen im Unterrichtszusammenhang zu betrachten: „Weil das mehr sagt als nur
eine Übersicht. Sondern, das ermöglicht mir die Szene in ihrer Gesamtheit nochmal zu
sehen und zu verorten. Also, später für die Textproduktion ist das wichtig zu sehen, was
passiert am Ende des Unterrichts, am Anfang oder mittendrin“ (Feedbackgespräch WM
2+3 23.11.2010: ca. 01:44). Darüber hinaus werden die Hilfskräfte in die Verwendung
der Aufzeichnungsapparaturen und die Erstellung der thematisch-dramaturgischen Ver-
läufe eingewiesen, wobei die BildungsforscherInnen die Aufbereitung der Videomateria-
lien inhaltlich anleiten und selbst sämtliche Materialien anschauen:
„Wir haben natürlich alle alles selber durchgeschaut [...], auf dass wir mit den studentischen
Hilfskräften reden konnten, auf welche Situationen sie besonders achten oder was sie möglichst
genau ausführen sollten. Es gibt bei diesen dramaturgischen Verläufen so bestimmte Sachen,
die genauer ausgeführt werden müssen, und bestimmte Sachen muss man nicht so genau aus-
führen“ (Gespräch WM 1 20.01.2011: ca. 00:20).
Zusätzlich zu den Anleitungen für die thematisch-dramaturgischen Verläufe wurden über
mehrere Jahre hinweg Regeln für die Transkription von Tonaufnahmen erstellt, die in
dem Projekt eingesetzt werden: „So hatten wir ein Stück Normierung, die das auch ver-
einfacht hat, wenn wir [die Aufnahmen] den verschiedenen Hilfskräften übergeben haben.
Die wussten dann, wie sie es machen sollen. [...] Das muss man auch sorgfältig planen,
sonst macht man sich mehr Arbeit. [...] Auf der anderen Seite sollte man es auch nicht
übertreiben“ (Projekt D P 1 im Feedbackgespräch 18.02.2012: ca. 01:11).
Zusätzlich arbeiten sich die ForscherInnen in die für die Videographie benötigte Handha-
bung der Kamera- und Tonausrüstung ein, wobei die Gruppe auf Erfahrungen mit früheren
Videoarbeiten zurückgreifen sowie zwei professionelle Kameramänner für das Projekt ge-
winnen kann (s. Abb. 4.33-(6): 125). Auf Basis der Zeitplanung, die mit einem anderen
Forschungsprojekt sowie der Grundschule abgestimmt wird (vgl. Kap. 4.3.5: 150), entwi-
ckeln sie einen Einrichtungsplan für die Aufzeichnungsapparaturen in den drei Klassen
(s. Abb. 4.35: 128):
„Der Standard, den wir gesetzt haben, war: Zwei Kameras sind in einem Raum. [...] Eine Ka-
mera, die bleibt fest, fokussiert auf ein bestimmtes Geschehen, eine Gruppe oder einen etwas
größeren Raumausschnitt. Und eine Kamera, die schwenkt mit und folgt so ein bisschen vor
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allem der Lehrerin oder dem Lehrer, um da eventuell noch mal andere Interaktionen zu be-
kommen. Und das Audiogerät wird auf den Tisch gestellt, der auch von der Kamera fokussiert
wird“ (Feedbackgespräch WM 2+3 23.11.2010 ca. 01:00).
Bei einem der Rückmeldegesprächen mit den Forschenden weist WM 3 dezidiert darauf
hin, dass bei der Auseinandersetzung mit der Einrichtung der Videoaufzeichnungsappa-
raturen wissenschaftliche Theorien und Konzepte einbezogen wurden: „Weil, wir uns ja
viel Gedanken darüber gemacht haben: Wie ist es denn mit der Videographie? Mit den
Videoaufnahmen? Wie könnte man – das war damals auch die Überlegung – diese Art
der Videos systematisiert vergleichen im Sinne von Bildanalysen oder so“. WM 2 merkt
im Anschluss daran an, dass ebenfalls ein Austausch mit wissenschaftlichen KollegIn-
nen stattfand, bei dem deren Vorgehensweisen in Studien betrachtet und in die eigenen
Überlegungen einbezogen wurden: „Weil man schon geschaut hat, wer macht was, wie?
Man hat sich ja schon dann [an den Forschungen der KollegInnen] orientiert“ (Projekt D
Feedbackgespräch 18.02.2012: ca. 00:40).
Abbildung 4.35: Aufbau der Kamera und des Audioaufnahmegerätes für Gruppendokumentation
(Fallstudie D)
Bei der Absprache der Termine mit den Lehrkräften wird deutlich, dass die Aufzeich-
nungsapparatur – bestehend aus Videokameras, Stativen, Audioaufnahmegeräten sowie
den betreuenden Personen – zwar eine ausführlichere und standardisiertere Dokumenta-
tion ermöglicht, jedoch ebenso die Mobilität der Forschung beschränkt. Da der Aufbau
der Aufzeichnungsapparatur aufwändig ist, entschließen sich die ForscherInnen dazu, die
Unterrichtsstunden in den zentralen Klassenräumen zu fokussieren und dort die fixierte
Erhebungsapparatur aufzustellen. Von einem Wechsel der Klassenräume mit der fixierten
Erhebungsapparatur wird in den Nachmittagsstunden abgesehen, wobei in mobiler Form
Kameraaufzeichnungen unternommen werden sollen (s. Kap. 4.3.5: 150).
Neben den Aufzeichnungsgeräten werden die Forschenden vor Ort als Teil des Erhe-
bungsapparates betrachtet, da diese nach Ansicht von WM 2 durch ihre Anwesenheit
Kontextinformationen erhalten, die bei der späteren Analyse als wichtig betrachtet wer-
den: „Also wirklich, für tatsächliches Kontextwissen ist es wahnsinnig wichtig, auch dabei
gewesen zu sein und darüber sich dann auszutauschen und auf einen gemeinsamen Nen-
ner zu bringen“ (Projekt C Gespräch WM 2 26.11.2009 ca. 01:02). So sind die Forscher-
Innen zusätzlich mit Notizblock oder Diktiergerät ausgerüstet, um die Beobachtungen
beim Feldaufenthalt aufzeichnen zu können.
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Die Anwesenheit des Forschenden vor Ort wird von einer/m ForscherIn als Spannungs-
verhältnis zwischen einer möglichen Störung des Unterrichtsgeschehens und dem Erfas-
sen des stattfindenden Unterrichts beschrieben, was bei der Datenerhebung ausbalanciert
werden muss:
„Auf dass du das möglichst im ‚natural setting’ erfassen kannst, musst du dich relativ stark
zurücknehmen. [...] Und dann das Spannungsverhältnis bearbeiten, zwischen der Fremdheit
der Forscher und Vertrauen – und dennoch sich zurückzunehmen, damit normaler Unterricht
stattfinden kann. Verstehst Du? Das ist schon ein großes Spannungsverhältnis, wo man schauen
muss, wie gehen die Schüler damit um“ (Transkript Gespräch WM 1 20.01.2011: ca. 00:23).
4.2.6 Zwischenergebnis
Die Beschreibung des fortwährenden Re-Arrangierens der Forschungsapparaturen in den
Forschungsprojekten legt nahe, dass dies keine Ausnahme, sondern eher die Regel in
der hier erforschten Bildungsforschungslandschaft darstellt. Jedes Projekt erprobt die zur
Verwendung angedachten Apparaturen der Forschung, um zu erfahren, ob mit ihnen die
Untersuchung des jeweiligen Phänomens zu realisieren ist, und beabsichtigt eine ange-
messene Verwendung der Apparaturen von der Datenerstellung bis zur Bereitstellung der
Forschungsmaterialien auf dem Analysetisch. So führen die Forschungsprojekte Pretests
durch, wie dies bei Projekt A (s. Kap. 4.2.1: 101), B I (s. Kap. 4.2.2: 109) und B II (s.
Kap. 4.2.3: 115 + 117) der Fall ist, realisieren Vorstudien, die im Projekt C als „Probe
aufs Exempel“ fungieren (s. Kap. 4.2.4: 118) oder können auf Erfahrungen von mehreren
Studien an der Schule zurückgreifen, wie dies beim Projekt D geschieht (s. Kap. 4.2.5:
123). Zusätzlich beziehen die Projekte Ergebnisse und Informationen über Apparaturen
vergleichbarer Studien ein und tauschen sich, teilweise in intensiven Kollaborationen, mit
ForscherkollegInnen aus. Diese neuen Einsichten bzw. Informationspraxen befähigen die
ForscherInnen zur Anpassung der Apparaturen oder gar zur Neuausrichtung des zu unter-
suchenden Phänomens selbst.
Am deutlichsten ist dies in den Projekten A, B I und B II abzulesen, wo unter anderem
direkt mögliche verwendbare Konstrukte in einer Tabelle aufbereitet und fehlende Infor-
mationen zur Gestaltung von Rückmeldungen in den wissenschaftlichen Artikeln formu-
liert werden. Ebenso ist dies jedoch auch bei den Projekten C und D zu erkennen, die
sich durch Bezug auf andere Studien verorten und sich mit möglichen Informationen über
verwendbare Apparaturen auseinandersetzen, wie etwa im Projekt D über den Einsatz der
Videographie zur Aufzeichnung und Aufbereitung der Körperlichkeit sozialer Praktiken.
Dass jedoch bei den untersuchten Projekten für ein adäquates Arrangieren der Appara-
turen weder die wissenschaftliche Literatur noch der Austausch mit ForscherInnen aus-
reicht, weist bereits auf die Grenzen von Ansätzen zur Untersuchung von Informationen
in der Forschung hin, die nur auf Aspekten der Kommunikation zwischen Wissenschaft-
lerInnen oder allein auf wissenschaftlichen Veröffentlichungen basieren.
Näher diskutiert werden nun einige Aspekte dieser materiell-diskursiven Informationspra-
xen, die im Kontrast zu den unterschiedlichen Interaktionensgefüge dargestellt werden.
Festzuhalten ist jedoch zunächst eine erste, resultierende Erkenntnis: Die Forschungspro-
jekte erzeugen Forschungsumgebungen und re-arrangieren ihre Apparaturen fortwährend,
um die Erforschung des zu untersuchenden Phänomens stabilisieren zu können. Um auf
diesen Aspekt näher eingehen zu können, bewähren sich die Vorzüge des verwendeten
Ansatzes der Informationspraxen in Interaktionsgefügen mit dem die Wirkungen des Re-
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Arrangierens auf den weiteren Verlauf der Forschung einbezogen werden können. Be-
trachtet man die verwendeten Apparaturen in Interaktion miteinander und in Bezug auf
das zu erforschende Phänomen, so wird das Gefüge von wechselseitigen Wirkungen zwi-
schen ihnen und über antizipierte und erprobte zukünftige Interaktionssequenzen hinweg
deutlich.
So erfährt Projekt A bei den ersten Testungen, dass die Testpersonen die Tripellisten wie-
dererkennen. Die ForscherInnen reagieren mit einer weiteren Gruppenbildung für uniden-
tisches Material bei der zweiten Labortestung, was die Ausarbeitung neuer Tripellisten,
die Anpassung der Protokoll- und Versuchspersonenliste sowie die Mobilisierung weite-
rer Testpersonen erforderlich macht, um die notwendigen gleichen Versuchsbedingungen
der Berechnungsapparatur aufrechterhalten zu können (s. Kap. 4.2.1: 102).
Projekt B I beabsichtigt, die Testapparatur von Large-Scale-Assessment-Studien neu aus-
zurichten, um die mathematischen Kompetenzen differenzierter modellieren und erfassen
zu können (s. Kap. 4.2.2: 103). Dementsprechend erstellt es einen Korpus von unter-
schiedlichen Mathematikaufgaben (s. Kap. 4.2.2: 105) und passt die Kodierungsapparatur
daran an (s. Kap. 4.2.2: 107), um die Unterscheidungen in der Analyse empirisch nach-
weisen und die Aufgaben über die Schülerlösungen skalieren zu können (s. Kap. 4.2.2:
106). Zur Erforschung der motivationalen und leistungsbezogenen Effekte bei Rückmel-
dungen entwickeln die ForscherInnen des Projektes B II neue Formen von Rückmeldun-
gen (s. Kap. 4.2.3: 115), arrangieren eine Testapparatur, bei der die Kodierungsapparatur
Teil einer Intervention im Laborsetting wird (s. Kap. 4.2.3: 116), und begegnen der dar-
aus folgenden zeitlichen Beschränkung der Kodierungsarbeiten mit der Entwicklung eines
Exelsheets, das semi-automatisch die Erstellung der Rückmeldebögen unterstützt und die
vergleichenden Versuchsbedingungen für die Berechnungsapparatur aufrechterhalten soll
(s. Kap. 4.2.3: 116).
Im Projekt C werden für die empirische Überprüfung und zur Rekonstruktion pädago-
gischer Unterrichtsfälle ein pädagogischer Begriffsapparat neu arrangiert (s. Kap. 4.2.4:
118) und die Forschungsapparaturen der objektiven Hermeneutik (s. Kap. 4.2.4: 120) von
den Aufzeichnungs- (s. Kap. 4.2.4: 122) über die Aufbereitungs- (s. Kap. 4.2.4: 121) bis
hin zu den Analyseapparaturen (s. Kap. 4.2.4: 120) für den Untersuchungsgegenstand
„Unterrichtsgeschehen“ eingerichtet.
Zur Erforschung und Konzeptionierung einer spezifischen Schulkultur wird im Forschungs-
projekt D der Einsatz der Videographie zur Erfassung der Körperlichkeit sozialer Prak-
tiken arrangiert, was die Einrichtung der Ton- und Videoaufzeichnungsapparaturen im
Unterrichtsverlauf (s. Kap. 4.2.5: 127) und einen veränderten Balanceakt zwischen Auf-
zeichnung und Veränderung der aufzuzeichnenden Situationen mit sich bringt (s. Kap.
4.2.5: 128). Diese beschriebenen Interaktionen führen bei den untersuchten Forschungs-
projekten zu folgendem vorläufigen Ergebnis: In den jeweiligen Forschungsumgebungen
der Projekte interagieren die Apparaturen untereinander mit dem zu erforschenden Phä-
nomen und über Interaktionssequenzen hinweg.
Während bereits auf die Interaktion zwischen den Apparaturen sowie deren Wirkungen
auf andere Interaktionssequenzen hingewiesen wurde, soll nun speziell auf den materiell-
diskursiven Aspekt von Apparaturen und Daten näher eingegangen werden. Wie bereits
die Beschreibungen der Interaktionen in den Forschungspraxen verdeutlichen, führen ei-
ne A-priori-Zuweisung von Eigenschaften und eine dichotome Trennung in eine digitale
und eine nicht-digitale Welt zur Erfassung von möglichen Potenzialen und Grenzen zu
beschränkten Ergebnissen. Dies liegt weniger an der Tatsache, dass sämtliche Projek-
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te bereits teilweise digital arbeiten (z. B. mit Excel, SPSS) oder sich über das Internet
vernetzten, sondern daran, dass bereits die Apparaturen in der Forschung untereinander
interagieren und in den Forschungsprojekten die Notwendigkeit besteht, die Grenzen und
Möglichkeiten der eigenen Apparaturen einschätzen und damit die Forschung stabilisie-
ren zu können: Also, dass die ForscherInnen die Apparaturen beobachten, ihre Wirkungen
artikulieren und untereinander berichten können, und dies wenn möglich über den antizi-
pierten Verlauf der Forschung hinweg.
Bei einer näheren Betrachtung wird dabei deutlich, dass die Interaktionen der Appara-
turen nicht vor dem zu erforschenden Phänomen haltmachen oder in einen digital und
nicht-digital wirkenden Raum zu unterteilen sind, sondern diese Interaktionen Teil der
epistemischen Erkenntnisproduktion sind. So artikulieren sämtliche Forschungsprojekte
beim Re-Arrangieren Grenzen und Möglichkeiten ihrer Apparaturen und beziehen deren
epistemischen Wirkungen auf die Erforschung der Phänomene ein. Am deutlichsten wird
dies, gerade im Hinblick auf die Verwendung einer virtuellen Forschungsumgebung in
Form einer computerbasierten Testapparatur, im Projekt B I sichtbar. Dieses muss ein-
schätzen, ob ihre Forschung in einer computerbasierten Forschungsumgebung über In-
teraktionssequenzen hinweg stabil durchzuführen ist (s. Kap. 4.2.2: 108). So werden die
Vorzüge des papierlosen Transports der Forschungsdaten von den Schulen zu den For-
schungseinrichtungen und die automatische Aufzeichnung zusätzlicher Prozessdaten bei
der Datenerhebung sowie die Vermeidung von Übertragungsfehlern von Papier in digi-
tale Tabellen bei der Datenaufbereitung thematisiert, aber ebenfalls die „physische“ Ein-
richtung der computerbasierten Testumgebung in Schulen als problematisch betrachtet.
Letztendlich entscheidet sich das Projekt gegen die rein computerbasierte Apparatur, da
diese dem zentralen Erkenntnisinteresse der Forschung bisher nicht nachkommen kann,
ausreichend komplexe Testitems anzubieten, wie sie die mathematische Modellierungs-
kompetenz benötigt.
Diese Form der Artikulation von epistemischen Wirkungen der eigenen Forschungsappa-
raturen wird auch in den anderen Projekten durchgeführt. So wird im Pretest des Projekts
A deutlich, dass die Testapparaturen zur Beobachtung der Effekte von Lernstrategien auf
verbaler Artikulation von Gedanken aufbauen. Diese verbale Ausrichtung der Testappa-
ratur führt jedoch bei einer Testperson mit rumänischer Muttersprache zu Messverzer-
rungen, da diese ihre Überlegungen zwar auf Deutsch ausformuliert, aber tatsächlich auf
Rumänisch denkt (s. Kap. 4.2.1: 101). Da die Berechnungsapparatur jedoch vergleichende
Versuchsbedingungen benötigt, werden die Testpersonen auf deutsche MuttersprachlerIn-
nen und damit der zu erwartende Erkenntnisgewinn auf diese Gruppe beschränkt.
Ähnliche Auseinandersetzungen um die eigene Test- und Aufzeichnungsapparatur wer-
den im Projekt B II durchgeführt. Deshalb werden zur Einschätzung der Wirkungen
der Forschungsumgebung zusätzliche Fragebögen entwickelt und aufgenommen (s. Kap.
4.2.3: 114). Das Projekt C setzt sich mit den notwendigen Aufzeichnungsapparaturen
zur Erstellung von geeigneten Unterrichtstranskripten auseinander und schließt aufgrund
fehlender Möglichkeiten zur Verschriftlichung der non-verbalen Unterrichtsinteraktionen
mit den verwendeten Aufbereitungs- und Analyseapparaturen den Musik- und den Sport-
unterricht aus dem Spektrum des Forschungsinteresses aus (s. Kap. 4.2.4: 122). Das Pro-
jekt D dagegen bezieht durch Videoaufzeichnungen die Körperlichkeit sozialer Praxen in
die Forschung mit ein. Zur vergleichenden Dokumentation der Unterrichtsinteraktionen
zwischen drei Klassen erstellen die BildungsforscherInnen eine systematisierte Einrich-
tung der audiovisuellen Aufzeichnungsapparatur, die allerdings aufgrund des Wechsels
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von Räumen und Klassenkonstellationen sowie des Aufbauaufwandes nicht den ganzen
Schultag hindurch verwendet werden kann (s. Kap. 4.2.5: 127). Dementsprechend ist fest-
zuhalten: Um epistemische Wirkungen auf die Phänomene einschätzen zu können, beob-
achten, artikulieren und berichten die ForscherInnen untereinander über die materiell-
diskursiven Grenzen und Möglichkeiten ihrer Apparaturen.
Ein weiterer Aspekt, der hier bereits kurz betrachtet und im weiteren Verlauf der Be-
schreibung der Interaktionssequenzen noch differenzierter dargestellt werden soll, bezieht
sich auf die BildungsforscherInnen selbst, die die Forschungsumgebungen mit erstellen
und sich mit den Apparaturen für die jeweiligen Forschungen vertraut machen. Sämtliche
Projekte zeichnen sich dabei durch Arbeitsteilungen aus. Diese sind zum einen an der
wissenschaftlichen Hierarchie ausgerichtet: So sind bei den Projekten vorwiegend wis-
senschaftliche MitarbeiterInnen in Form von DoktorandInnen (WM) und studentischen
Hilfskäften bzw. Studierenden (HK) in die Datenerhebung und -aufbereitung eingebun-
den und in die Berechnungen und Analysen von der Tendenz her eher ProfessorInnen
(P) und wissenschaftliche Mitarbeiter/innen (WM). Zum anderen richtet sich die Arbeits-
teilung nach disziplinär-orientierten Arbeiten und Expertisen, wie dies am konkretesten
in den Projekten B I und B II deutlich wird, bei denen die psychometrischen Bildungs-
forscherInnen vorwiegend die Fragebögen und die MathematikdidaktikerInnen die Ma-
thematikaufgaben erstellen. In sämtlichen Projekten ist es notwendig, sich in die For-
schungsapparaturen einzuarbeiten und sich gegenseitig, besonders aber auch die Hilfs-
kräfte, einzuweisen (Projekt A s. Kap. 4.2.1: 100, Projekt B I s. Kap. 4.2.2: 107, Projekt
B II s. Kap. 4.2.3: 116, Projekt C s. Kap. 4.2.4: 123, Projekt D s. Kap. 4.2.5: 127). Hier
wird ebenfalls deutlich, dass die BildungsforscherInnen selbst Teil der Apparaturen sind
und sich dabei um vergleichbare Versuchsbedingungen kümmern, Störungen beobachten
und darüber berichten (Projekt A, B I + II) oder die Untersuchungsgegenstände mit den
Apparaturen aufzeichnen, protokollieren und berichten (Projekt C, D). Dabei passen sie
ihre Vorgehensweise als Teil des Re-Arrangierens der Apparaturen an, richten sich nach
notwendigen Anforderungen in den Forschungen und artikulieren beabsichtigte und un-
beabsichtigte Wirkungen. Es kann daher festgehalten werden: Die BildungsforscherInnen
und Hilfskräfte sind arbeitsteilig an der Stabilisierung der Forschungsumgebungen über
die Interaktionssequenzen hinweg beteiligt und artikulieren untereinander Wirkungen der
Apparaturen.
Nachdem überwiegend Gemeinsamkeiten der Projekte formuliert worden sind, greift der
nächste Aspekt ausgiebiger die Unterschiede zwischen den Forschungsapparaturen auf,
die im Verlauf der Arbeit weiter herausgearbeitet werden. Aber bereits hier kann auf un-
terschiedliche Eigenschaften hingewiesen werden. Grob können die Forschungsprojekte
A, B I und B II sowie C und D nach einem Grad der Fixierung bzw. Flexibilisierung
der Apparaturen unterschieden werden. Die Wissenschafts- und Technikforscherin Barad
weist mit der Unterscheidung von Apparaturen in ein Positions- und Bewegungsgefüge
auf deren unterschiedlichen Wirkungen auf begriffliche Konzepte hin:
„the notion of ‚position’ cannot be presumed to be a well-defined abstract concept, nor can it be
presumed to be an inherent attribute of independently existing objects. Rather, ‚position’ only
has meaning when a rigid apparatus with fixed parts is used (e.g., a ruler is nailed to a fixed
table in the laboratory, thereby establishing a fixed frame of reference for specifying ‚position’).
And furthermore, any measurement of ‚position’ using this apparatus cannot be attributed to
some abstract independently existing ‚object’ but rather is a property of the phenomenon – the
inseparability of ‚observed object’ and ’agencies of observation.’“
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Zur Apparatur zur Erfassung von Bewegung (Momentum) und zur Unterscheidung der
beiden materiell-diskursiven Gefüge führt sie weiter aus: „Similarly, ‚momentum’ is only
meaningful as a material arrangement involving movable parts. Hence, the simultaneous
indeterminacy of ‚position’ and ‚momentum’ (what is commonly referred to as the Hei-
senberg uncertainty principle) is a straightforward matter of the material exclusion of ‚po-
sition’ and ‚momentum’ arrangements (one requiring fixed parts and the complementary
arrangement requiring movable parts)“ (Barad 2003, 814).
Die beiden Typen an Apparaturgefügen sollen in der Arbeit übernommen werden, um die
materiell-diskursiven Informationspraxen der untersuchten Projekte näher zu beschrei-
ben. Barad führt mit ihrer Konzeptionalisierung weiter aus, dass spezifische materiel-
le Konfigurationen von Beobachtungsapparaturen einen „agentiellen Schnitt“ („agenti-
al cut“) durchführen, der eine Trennung zwischen „Subjekt“ und „Objekt“ zur Folge
hat: „the agential cut enacts a local resolution within the phenomenon of the inherent
ontological indeterminacy. In other words, relata do not preexist relations; rather, rela-
ta within-phenomena emerge through specific intra-actions. Crucially then, intra-actions
enact agential separability – the local condition of exteriority-within-phenomena“ (Barad
2003, 815). Barad weist zudem darauf hin, dass dabei notwendigerweise diese Schnittstel-
len der Apparaturen Phänomene begrenzen, aber anderseits es ebenso erst ermöglichen,
Eigenschaften des Phänomens zu messen (s. Kap. 2.3.1: 47).
Die Forschungsprojekte A, B I und B II benötigen für ihre Berechnungsapparaturen ver-
gleichende Versuchsbedingungen und entsprechend fixierte und kontrollierbare Test- und
Aufzeichnungsapparaturen. Diese Projekte müssen ihre Apparaturen zur Datenerhebung
fixieren sowie über zeitlich-räumlich verteilte Testungen hinweg identisch halten bzw. die
Variablen mit ihren Instrumenten und Gruppierungen kontrolliert variieren. Währenddes-
sen werden unerwartete Einwirkungen und Störungen protokolliert. Die Projekte C und
D verfügen stattdessen über eine flexiblere Aufzeichnungsapparatur, die die Unterrichts-
interaktionen in ihrem Verlauf mit Audio- bzw. Tonaufzeichnungsapparaturen erheben
und zusätzlich Materialien dokumentieren. Zwar finden bei beiden Projekten durch die
Ausrichtung der Aufzeichnungsapparaturen Grenzziehungen statt, indem Einheiten und
Ausschnitte zur Aufzeichnung bestimmt werden, die konzeptionelle Fassung der Phäno-
mene wird jedoch erst bei der Analyse durchgeführt.
Zur Erfassung von Effekten der Lernstrategien beabsichtigt das Projekt A, über drei Al-
tersstufen hinweg circa 140 Testungen mit zwei Testzeitpunkten im Abstand von einer
Woche durchzuführen. Das Testlabor soll für die Testungen an unterschiedlichen Orten,
unter anderem an der Forschungseinrichtung und mehreren Schulen, zu verschiedenen
Zeitpunkten eingerichtet werden, und die Testapparatur, jeweils bestehend aus Laptop mit
den Tripellisten in PowerPoint, Testpersonen und VersuchsleiterInnen, räumlich identisch
positioniert werden (s. Abb. 4.13: 99). Zusätzlich werden die Testungen zeitlich über Po-
werPoint getaktet und teilweise mit einer Stoppuhr gemessen. Die Versuchsleitung wird
zudem angehalten, Störungen zu protokollieren und für vergleichbare Bedingungen zu
sorgen, wobei die standardisierten Instruktionen zur Unterstützung eingesetzt werden. In
dieser Konfiguration ergeben sich bei den Testapparaturen Schnittstellen, die Kontrolle
und Eigenschaftsgruppierungen über die zeitlich-räumlich verteilten Testungen hinweg
und damit die Entfaltung des Phänomens in diesem apparativen Positionsgefüge ermög-
lichen. Zur Kontrolle der Befähigung der Testpersonen zur Testung werden Fragebögen
und Tests eingesetzt. Um die Test- und Berechnungsapparatur über drei Altersgruppen
hinweg zu ermöglichen, werden das Re-Arrangieren der Fragebogenskalen für Kinder
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zur Selbstwirksamkeitserwartung (s. Kap. 4.2.1: 100) und die Kodierung des Wortschatz-
tests für Kinder (s. Kap. 4.2.1: 101) notwendig. Zudem werden die Unterteilungen in
die Gruppen der LernstrategieanwenderInnen und Nicht-AnwenderInnen sowie die der
identischen und unidentischen MaterialnutzerInnen in Bezug zu den entsprechenden Test-
materialien vollzogen. Um die spätere Berechnung des Positionsgefüges durchführen zu
können, sollten zum Testzeitpunkt sämtliche zu untersuchenden Phänomeneigenschaf-
ten mit den Testapparaturen artikulier- und aufzeichenbar bzw. gefixt sein. Zwar wird in
diesem Projekt erst nach den ersten Testungen die zusätzliche Versuchsgruppe mit dem
unidentischen Material bei der zweiten Testung aufgenommen (s. Kap. 4.2.1: 102), aber
um dieses Arrangement der Apparaturen aufrecht zu erhalten, wird ebenfalls eine größere
Gruppe an Testpersonen einbezogen.
In den Projekten B I und B II ermöglicht ein ähnliches Positionsgefüge aufbauend auf
Testapparaturen die Berechnung der zu untersuchenden Phänomene und ihrer Eigenschaf-
ten. Im Projekt B I ist die Modellierung und empirische Trennung von mathematischen
Subkompetenzen und eine Skalierung entsprechender Mathematikaufgaben beabsichtigt.
Dabei werden über 1.500 Testungen anvisiert, die über 30 Schulen und 66 Klassen hinweg
durchgeführt werden sollen, wobei die Testbedingungen lokal stabil zu halten sind. Die
SchülerInnen lösen dafür in den Schulklassen Mathematikaufgaben und beantworten Fra-
gebögen, was zeitlich auf 75 Minuten beschränkt wird – passend für die Durchführung in
einer Unterrichtsdoppelstunde. Zudem sollen die SchülerInnen und Lehrkräfte nach Ein-
satz und Durchführung unterschiedlicher Aufgabentypen in dem Zeitraum vor der Erhe-
bung mit Fragebögen befragt werden. Um die Befähigungen der SchülerInnen zur Lösung
der Aufgaben in Bezug zur zuvor unterrichteten Unterrichtseinheit zu setzen, werden die
Testungen in zeitlicher Nähe dazu ausgerichtet. Damit sich die modellierten Subeigen-
schaften „technische Kompetenz“ und „Modellierungskompetenz“ adäquat artikulieren
können, wird ein Testapparat erstellt, der aus einem Korpus aus Mathematikaufgaben be-
steht und sowohl nach den Inhaltsbereichen Pythagoras, lineare Gleichungssysteme und
Bildungsstandardsaufgaben als auch nach den Kompetenzeigenschaften differenziert ist.
Um vergleichbare Testbedingungen für die spätere Berechnung und Skalierung des Ge-
füges zu erhalten, müssen zudem zu Testbeginn die Test- und Aufzeichnungsapparaturen
gefixt sein.
Zur Erforschung von Wirkungen unterschiedlicher Rückmeldeformen auf Mathematik-
leistung und Motivation beabsichtigt das Projekt B II in einem experimentellen Laborset-
ting verstärkt die Versuchsbedingungen zu kontrollieren. Über 20 Schulen und 55 Klassen
hinweg werden über 320 SchülerInnen mit einer Testapparatur getestet, bei der eine/r Ver-
suchleiterIn jeweils eine/r SchülerIn zugeordnet wird. Die Dauer des Experiments ist auf
110 Minuten beschränkt, wobei in einer zeitlichen Taktung zwei Tests durchgeführt wer-
den, die durch eine Rückmeldung als Intervention unterbrochen sind. Zusätzlich werden
zur Kontrolle und zur Erfassung motivationaler Aspekte vier Fragebögen eingesetzt und
die zeitliche Nähe zu den Unterrichtseinheiten wird verstärkt kontrolliert. Damit sich die
Wirkungen auf Motivation und Leistung experimentell beobachten lassen, werden unter-
schiedliche Rückmeldeformen erstellt, die auf der Basis des ersten Tests erstellt werden.
Sowohl die Bedingungen als auch die Testapparaturen werden zum Testzeitpunkt fixiert.
Dabei entfaltet sich das zu untersuchende Phänomen mit seinen Eigenschaften ebenfalls
in einem Positionsgefüge der Testapparaturen.
Projekt C beabsichtigt, pädagogisches Unterrichtsgeschehen mit pädagogischen Begriffen
zu erforschen. Dabei richtet es seine Aufzeichnungsapparatur jeweils auf Unterrichtsstun-
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den und die Tonaufzeichnungsgeräte auf die Unterrichtsinteraktionen aus, die klassenöf-
fentlich sind. Zur Unterstützung der späteren Aufbereitung der Unterrichtstranskripte er-
stellt es zusätzlich Ereignisprotokolle, Sitzpläne und Redeprotokolle und fotografiert wei-
tere relevante Unterrichtsmaterialien (Tafelbild, Unterrichtsmaterialien, Schülerlösungen
etc.). In diesem Apparaturgefüge sind zwar die Unterrichtsstunden sowie die begrifflichen
Dimensionen bereits festgelegt, die Ausprägung einer pädagogischen Fallstruktur wird je-
doch erst in der Analyse des Unterrichtsverlaufs fixiert, was die Schnittstellen ermöglicht,
die einem Bewegungsgefüge zuzurechnen sind. Anschließend werden die Fallstrukturen
der angepeilten 200 Unterrichtsstunden über vier Schulen hinweg sowie fächerinhaltlich
und nach pädagogischen Mustern kontrastiert und damit in einem Gefüge positioniert.
Im Projekt D werden die Erforschung einer reformpädagogischen Grundschule und die
Entwicklung eines theoretischen Konzepts aus dem Bereich Schulkultur angestrebt. Da-
mit fasst es den relevanten, aufzuzeichnenden Gegenstand weit und bezieht für dessen Er-
forschung über die Unterrichtsstunde hinaus Interaktionen in den Schulen mit ein. Dabei
arrangiert das Forschungsprojekt ebenfalls – wie im Projekt C – die Aufzeichnungsap-
paratur der Video- und Tonaufzeichnungsgeräte von Unterrichtsstunden, die systematisch
konfiguriert vormittags in drei Klassen über drei Schultage hinweg eingerichtet werden.
Zusätzlich wird vorgesehen, teilnehmende Beobachtungen durchzuführen, relevante Ma-
terialien zu fotografieren und Feldnotizen aufzuzeichnen sowie nachmittags in Gruppen
zu diskutieren. Zur Erforschung des Phänomens wird die Aufzeichnungsapparatur in die-
sem Projekt für die Datenerhebung im Feld zeitlich-räumlich flexibel arrangiert. Abge-
sehen vom fokussierten Forschungsinteresse wird damit eine Schnittstelle zum Verfolgen
von Bewegungen des zu untersuchenden Phänomens eingerichtet, was als Bewegungsge-
füge bezeichnet werden kann. Als Ergebnis lässt sich festhalten: Die untersuchten Pro-
jekte richten mit ihren Forschungsapparaturen und den verschiedenen Fixierungen und
Flexibilisierungen Schnittstellen ein, welche die Entfaltung der interessierten Phänomene
aus einem Positions- oder Bewegungsgefüge heraus ermöglichen und begrenzen.
4.3 Mobilisierung von Schulen und Untersuchungsgegenständen
In diesem Kapitel wird die Mobilisierung der „Untersuchungsgegenstände“ bzw. Schu-
len der jeweiligen Projekte als Interaktionssequenz beschrieben. Jedes der Bildungsfor-
schungsprojekte tritt mit Schulen bzw. mit Schulleitungen, Lehrkräften, SchülerInnen
und Eltern in Interaktion, um diese für die Beteiligung an ihren Studien zu gewinnen.
Mit der Beschreibung dieser Informationspraxen rückt ein Aspekt in den Vordergrund,
der bei bisherigen Auseinandersetzungen um „Zugriff“ („Access“) zu forschungsrelevan-
ten Ressourcen – ob in e-Research, bei virtuellen Forschungsumgebungen oder bei der
Datennachnutzung – vernachlässigt wird. Wie im Laufe des Kapitels dargelegt werden
soll, stellt die Mobilisierung jedoch in der Forschung ein zentraler und zugleich arbeits-
aufwändige und problematischer Aspekt dar, der die Bestimmung der Phänomene erst
ermöglicht. Dabei wird das Konzept des Wissenschafts- und Technikforschers Callon an-
gewandt (Callon 1986, 196). In den folgenden Abschnitten werden die Interaktionsse-
quenzen sämtlicher Forschungsprojekte dargestellt, wobei diejenigen Informationspraxen
fokussiert werden, die die ForscherInnen dazu befähigen, die Schulen zur Teilnahme zu
gewinnen und die Einrichtung ihrer Forschungsapparaturen zu ermöglichen.

































































Abbildung 4.36: Mobilisierung von Schulen im Interaktionsgefüge bei dem psychologisch-
kognitiven Laborexperiment (Forschungsprojekt A)
4.3.1 Mobilisierung von Schulen im Forschungsprojekt A
Die Problematisierung des Forschungsprojektes A mit der Zielsetzung Effekte, von Lern-
strategien über drei Altersstufen hinweg zu erforschen (s. Kap. 4.1.1: 80), bedingt die
Mobilisierung von Kindern im Grundschulalter sowie jungen und älteren Erwachsenen.52
Die Anzahl der TestteilnehmerInnen legen die BildungsforscherInnen auf der Basis der
Versuchsbedingungen „mit Lernstrategie“ und „ohne Lernstrategie“ sowie der drei Al-
tersstufen fest und betrachten 20 Probanden pro Bedingung als ausreichend.53
Während die mittlere Altersgruppe der jungen Erwachsenen (20–35 Jahre) relativ unpro-
blematisch über Studierende der Psychologie der Universität vor Ort abgedeckt werden
kann, da diese für ihre Zwischenprüfung circa 20 Teststunden nachweisen müssen, gestal-
tet sich die Mobilisierung der beiden weiteren Gruppen als schwieriger. Eine/r der wissen-
schaftlichen Mitarbeitenden (WM 1) bezeichnet die Mobilisierung der Grundschulkinder
jedoch als überraschend schwer. Bisher ging sie/er immer davon aus, dass die Mobilisie-
rung der älteren Testpersonen problematischer sei, da diese nicht so einfach in Gruppen
zu erfassen und zu kontaktieren sind. Da Kinder über Schulen gut erreichbar sind, ging
WM 1 von einer einfacheren Mobilisierung im Vergleich zu den älteren Testpersonen aus.
Unerwartet war für WM 1, dass bei Schulkindern zusätzlich das Schulamt, das Direktori-
um der Schule und die Eltern einbezogen werden müssen, was den Organisationsaufwand
erhöht (Gesprächsprotokoll WM 1 05.02.2009). WM 2 fügt zudem den Aspekt hinzu,
dass die Schulen in der Region eine knappe Ressource darstellen, und:
52 In der Beschreibung wird die Mobilisierung der Kinder im Grundschulalter fokussiert und detaillierter in
Abbildung 4.37 (S. 138) dargestellt.
53 Die Anzahl der Testpersonen wird nach den ersten Tests um weitere 20 TeilnehmerInnen erhöht, um die
zusätzlichen unidentischen Materialien (Tripel) im zweiten Test zu kontrollieren (s. Kap. 4.2.1: 102).
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„dass sehr viel abgegrast ist. [...] Es gibt – ich weiß nicht wie viele – Professuren in pädagogi-
scher Psychologie an der Universität [vor Ort]. Und wenn die ihre Studierenden, DiplomantIn-
nen, ihre DoktorandInnen etc. losschicken, um Daten zu erheben, dann schicken sie die immer
in Schulen. Und dementsprechend viele Leute sind unterwegs und entsprechend viele Kinder
sind schon in irgendwelchen anderen Projekten getestet worden. Es ist wirklich schwierig an
in Anführungsstrichen ’unverbrauchte’ bzw. ’nicht übertestete’ Kinder oder auch bereitwillige
Schulen heranzukommen, die sich eher an die positiven Erfahrungen mit WissenschaftlerInnen
erinnern als an die schlechten“ (Transkript Gespräch WM2 31.01.2010: ca. 00:28).
Zusätzlich weist die Aussage auf die Rückwirkungen von durchgeführten Forschungen
auf die Schulen hin, die eher negativ eingeschätzt werden: Einerseits die Wirkungen der
Testungen auf die SchülerInnen selbst, die dadurch bereits Erfahrungen mit Testsituatio-
nen haben; anderseits Rückwirkungen anderer Studien auf die Bereitschaft der Schulen
bzw. der Schuldirektion und der Lehrkräfte an weiteren wissenschaftlichen Studien teil-
zunehmen.
Die Mobilisierungssituation wird in dieser Forschung zusätzlich durch die Beschränkung
auf deutsche MuttersprachlerInnnen erschwert (s. Kap. 4.2.1:101). Für die Mobilisierung
hat dies zur Folge, dass sie nicht mehr ganze Klassenverbände, sondern nur noch eine be-
grenzte Anzahl von SchülerInnen der Klasse testen können: „Weil wir verbale Lernstra-
tegien hatten, brauchten wir Kinder mit Muttersprache Deutsch“ (Transkript Gespräch
WM 2 31.01.2011: ca. 00:44). Um den erhöhten Bedarf von Klassen, den organisatori-
schen Aufwand sowie den jeweiligen Aufbau der Labore in den Schulen in Grenzen zu
halten, werden Klassen favorisiert und ausgesucht, die eine große Anzahl von deutschen
MuttersprachlerInnen haben: „Und dementsprechend haben wir auch die Klassen ausge-
sucht. Wir sind sozusagen sprachorientiert vorgegangen.“ (Transkript Gespräch WM 2
31.01.2011: ca. 00:44).
Als zusätzlich erschwerend wird in dem Projekt die zweite Testung im zeitlichen Abstand
von einer Woche dargestellt, die den Mobilisierungsaufwand erhöht:
„Wir haben immer zwei Testungen. Dass heißt, da hängt auch wieder mehr dran. Nach dem
Motto: Dann kannst Du jetzt zwei Wochen vor den Herbstferien nicht mehr, dann sind irgend-
welche Ausflüge über die man nicht vorher informiert wird. Das sind dann diese kleinen Pro-
bleme, die man dann immer hat mit Schulen. Und das ist auch für uns gerade blöd, wenn
eine zweite Sitzung dann ausfällt. Dann müssen wir nämlich komplett neu erheben“ (Gespräch
Hilfskraft 04.11.2009: 00:03).
Um die erwünschte Anzahl von Testpersonen zu rekrutieren, versuchen die Bildungs-
forscherInnen zuerst über eine Zeitungsanzeigepotenzielle TestteilnehmerInnen zu mo-
bilisieren bzw. Eltern von Kindern in der gewünschten Altersstufe zu erreichen. Vorge-
sehen war, dass die Kinder von den Eltern für die zwei Testungen in die Räumlichkei-
ten des Instituts gebracht werden. Da die Rückmeldungen sehr gering ausfallen und in
einem schlechten Verhältnis zum finanziellen Aufwand für die Anzeigenschaltung ste-
hen, werden weitere Mobilisierungsstrategien angewendet. So kooperieren die Bildungs-
forscherInnen zur Mobilisierung der Grundschulkinder mit einem bereits angelaufenen
Forschungsprojekt des eigenen Instituts. Zu diesem Zeitpunkt hatte dieses Projekt einige
Grundschulen der Region erfolgreich mobilisiert (Gesprächsprotokoll Projekt A WM 1
ca. 05.02.2009).
Die BildungsforscherInnen des Projektes A greifen auf die Liste der erfolgreich mobili-
sierten Schulen der bekannten Forschungsgruppe zurück, wobei die Hilfskräfte das Pro-





























































































Abbildung 4.37: Detailansicht der Mobilisierung von Schulen im psychologisch-kognitiven Labor-
experiment (Forschungsprojekt A)
jekt den SchulleiterInnen telefonisch vorstellen und anfragen, ob sie in Klassen Informati-
onsmaterial für die Eltern an die SchülerInnen verteilen und Aushänge machen können (s.
Abb. 4.37-(1-2): 138): „Also dann hieß es entweder ‚nee, machen wir gar nicht’, oder ‚ja
sie können’“ (Gespräch Hilfskraft Projekt A 04.11.2009: ca. 00:04). Die Vorgehenswei-
se erweist sich jedoch als nicht erfolgreich. Die Hilfskräfte erhalten eine geringe Anzahl
von Zusagen, vereinbaren mit den Lehrkräften einen Termin für den Klassenbesuch und
händigen dort den SchülerInnen ein Informationsblatt aus, mit der Bitte, dieses an die El-
tern weiterzuleiten (s. Abb. 4.37-(3-5): 138). Die Hilfskraft führt dies in einem Gespräch
weiter aus: „Bei ganz wenigen konnten wir uns dann in den Klassen vorstellen und ha-
ben dann auch nur so einen Flyer herausgegeben mit der Bitte, sich bei uns zu melden
und das Kind dann vorbeizubringen. Und da kam dann eine Rückmeldung, glaube ich,
oder zwei von Eltern, die tatsächlich dazu bereit waren“ (Gespräch Hilfskraft Projekt A
04.11.2009: ca. 00:04).
Bei einem der Schulbesuche erhält eine der Hilfskräfte von einer Lehrkraft eine Erklärung
für das geringe Interesse, die auf den Tagesablauf der SchülerInnen hinweist: „Und dann
hat uns im Endeffekt eine Lehrerin der Schule angesprochen, nach dem Motto: ‚Wenn sie
Informationspraxen in der Bildungsforschung | 139
das so machen, dann läuft das nicht, weil die Kinder direkt nach der Schule in den Hort
gehen. Die werden dann erst um sechs abgeholt und die Eltern würden sie auch nicht [zum
Labor] bringen“. Die Lehrkraft macht der Hilfskraft jedoch das unerwartete Angebot, die
SchülerInnen in der Schule zu testen, wie von der Hilfskraft weiter ausgeführt wird: „[...]
‚aber sie können sie gerne hier testen’. Also, das hätten wir von uns aus gar nicht getraut
[zu fragen]. Nach dem Motto: Wir kommen da rein, nehmen die [SchülerInnen] dann aus
dem Unterricht, jeweils eine Stunde, was ja auch nicht zeitlich zu den Schulstunden passt.
Wir würden da also mitten in den Unterricht rein rennen“ (Gespräch Hilfskraft Projekt A
04.11.2009: ca. 00:05).
Von den BildungsforscherInnen wird das Angebot angenommen und die Mobilisierungs-
apparatur entsprechend angepasst, um sich bei den anderen Schulen nach der Möglichkeit
zu erkundigen, die Laborapparatur in den Schulen aufbauen zu können. Für die weiteren
Klassenbesuche erstellen die BildungsforscherInnen ein Anschreiben an die Eltern, in
dem sie über das Forschungsvorhaben informieren, eine auszufüllende Einverständniser-
klärung der Eltern beifügen und für die Teilnahme einen Kinogutschein von 15,- Euro in
Aussicht stellen (s. Abb. 4.37-(6): 138). Diese Materialien werden den SchülerInnen von
den Hilfskräften bei den Klassenbesuchen mit der Bitte übergeben, die Einverständnis-
erklärung der Eltern an das Projekt zu schicken (s. Abb. 4.37-(7): 138). Mit den betref-
fenden Lehrkräften werden anschließend die konkreten Testermine abgesprochen und die
Räumlichkeiten für die Einrichtung des Labors geklärt (s. Abb. 4.37-(8): 138).
Um für zukünftige Studien die Kontakte mit den Eltern wiederverwenden zu können,
werden diese bei den Testungen gefragt, ob sie dazu bereit sind, wie WM 1 ausführt:
„Mit den Eltern haben wir das dann so gemacht, dass wir gefragt haben: ‚Sind Sie bereit,
an weiteren Studien teilzunehmen?’ Und dann gibt es eine Liste, wo sie sich eintragen
können“ (Transkription Teamsitzung Projekt A WM 1: 06.08.2009 ca. 00:39).
4.3.2 Mobilisierung von Schulen im Forschungsprojekt B I
Die Problematisierung der Skalierungsstudie des Projektes B I, die unter anderem die
empirische Trennbarkeit der Mathematikkompetenz in Modellierungs- und technische
Kompetenz beabsichtigt (s. Kap. 4.1.2: 83), basiert auf einer großen Anzahl von Testun-
gen. Für die Gruppe der BildungsforscherInnen ist es daher notwendig, Realschulen ihres
Bundeslandes davon zu überzeugen, an ihrer Studie teilzunehmen. Zur Klärung der schul-
rechtlichen Bedingungen informieren die ForscherInnen zu Projektbeginn das zuständige
Kultusministerium über ihr Forschungsvorhaben und erhalten für ihre Durchführung eine
Genehmigung und eine Unterstützungszusage.
Die Bestimmung der Anzahl der zu mobilisierenden Schulen bzw. SchülerInnen basiert
auf der Berechnung der Stichprobengröße, die der in der Problematisierung formulier-
ten psychometrischen Modellierung Rechnung trägt. So betrachten die ForscherInnen es
als notwendig, eine ausreichende Anzahl und Bandbreite von Mathematikaufgaben (insg.
176 Items) von einer ausreichend großen Gruppe von SchülerInnen zu testen und damit
das psychometrische Modell empirisch zu prüfen. Beabsichtigt wird dabei, die Trenn-
schärfe, Schwierigkeit der Items, Reliabilität der Skalen und Trennbarkeit der Teilkom-
petenzen mit dem statistischen Verfahren der IRT-Analyse zu bestimmen. Auf der Grund-
lage der Skalierungsergebnisse werden Modelle an Kompetenzniveaus entwickelt. Um
nicht jeder/m SchülerIn die 176 Mathematikaufgaben zur Bearbeitung vorlegen zu müs-
sen, werden die Aufgaben mit dem Verfahren des Youden-Squares-Testheftdesigns auf 31
unterschiedliche Testhefte verteilt. Basierend auf dieser Vorgehensweise wird eine Stich-


































































































Abbildung 4.38: Mobilisierung von Schulen im Interaktionsgefüge bei der Skalierungsstudie zur
Mathematikkompetenz (Forschungsprojekt B I)
probengröße von circa 1.500 durchgeführten Tests anvisiert (vgl. Exposé Qualifizierungs-
arbeit Projekt B 2009: 17).
Um die große Anzahl von Testungen durchführen zu können und eine entsprechende
Menge von Realschulen zu überzeugen, werden drei Strategien angewendet. So verwen-
den die ForscherInnen die Schulliste eines bekannten Projektes, das zuvor Realschulen
erfolgreich mobilisierte. Die ForscherInnen der Gruppe B 1, die die Mobilisierung der
Schulen sowie die Testungen durchführt, erhoffen sich, dass die Schulen, die bereits in
der Vergangenheit an großangelegten Studien teilgenommen haben, bereit sind, auch an
ihrem Forschungsvorhaben teilzunehmen. Nach den ersten Telefonaten mit den Schuldi-
rektionen stellt sich jedoch heraus, dass die Schulen meist nicht gewillt sind, ein zweites
Mal in Folge getestet zu werden.
Darüber hinaus basiert die Mobilisierung auf einer Schulliste der Schuladministration,
die durch eine Internetrecherche gefunden wurde. Die Liste wird Schule für Schule ab-
gearbeitet, wobei dies erschwert wird, da Kontaktdaten, die teilweise fehlen oder falsch
sind, durch Internetrecherchen aktualisiert werden müssen. Schließlich kontaktiert die
Forschungsgruppe einen Vertreter des Kultusministeriums, der zum Projektanfang seine
Unterstützung angeboten hat. Dieser informiert die Schulbehörden und bittet diese um
Unterstützung bei der Mobilisierung der Realschulen. Der sich daran anschließende Mo-
bilisierungsversuch, der auch auf der Basis der Schulliste der Schulverwaltung durchge-
führt wird, erbringt die gewünschte Anzahl von SchülerInnen für die Skalierungsstudie
(s. Abb. 4.39: 141).54
54 Dieser Teil der Mobilisierung wird im Interaktionsdiagramm detaillierter dargestellt.
























































































































































































































































































































































































































































































































































Abbildung 4.39: Detailansicht der Mobilisierung von Schulen der Skalierungsstudie (Fallstu-
die B I)
Vor den Telefonaten mit den Schulleitungen setzen die ForscherInnen ein Anschreiben
auf, welches über die Studie informiert, eine Teilnahmebestätigung beinhaltet und die
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Anforderungen der Studie formuliert (s. Abb. 4.39-(1): 141). So werden durch die Unter-
richtsbezogenheit der Skalierungsstudie SchülerInnen der neunten Jahrgangsstufe benö-
tigt, die zum Testzeitpunkt die Unterrichtseinheiten „Satzgruppe des Pythagoras“ sowie
„Lineare Gleichungssysteme“ bereits durchgenommen haben.
Schuldirektionen, die bei dem Telefonat Interesse an der Skalierungsstudie bekunden (s.
Abb. 4.39-(2): 141), bekommen das Anschreiben zugeschickt und werden in der Über-
sichtsliste als teilnehmend vermerkt (s. Abb. 4.39-(3): 141). Nach Rücksprache der Schul-
leitungen mit den Mathematiklehrkräften melden interessierte Lehrkräfte ihre Klassen,
den Zeitraum der Unterrichtung von „Satzgruppe des Pythagoras“ und „Lineare Glei-
chungssysteme“ sowie die Unterrichtsstunden zurück und bestätigen schriftlich die Teil-
nahme. Der Austausch mit den Schulen wird von den BildungsforscherInnen in einer
Schulliste dokumentiert und fortwährend aktualisiert (s. Abb. 4.40: 142).
Abbildung 4.40: Ausschnitt aus der Schulliste zur Mobilisierung (Forschungsprojekt B I)
Anschließend werden Anschreiben an die Lehrkräfte und Eltern erstellt, die neben der Be-
schreibung der Studie zusätzlich Informationen zum Testablauf (u.a. Testtermine) für die
Lehrkräfte sowie für die Eltern eine schriftliche Einverständniserklärung beinhalten (s.
Abb. 4.39-(4): 141). Die Anschreiben werden an die teilnehmenden Schulen verschickt,
dort den Lehrkräften ausgehändigt, die den Elternbrief an die SchülerInnen weiterrei-
chen, die diese wiederum den Eltern übergeben (s. Abb. 4.39-(5): 141). Auf gleichem
Weg kehren die schriftlichen Einverständniserklärungen der Eltern wieder zurück an die
ForscherInnen. Kurz vor den Testterminen wird ein weiteres Anschreiben für die Eltern
erstellt (s. Abb. 4.39-(6): 141), wieder über die Schuldirektion, die KlassenlehrerInnen
und die SchülerInnen an die Eltern weitergereicht, und auf den Testtermin hingewiesen
(s. Abb. 4.39-(7): 141).
4.3.3 Mobilisierung von Schulen im Forschungsprojekt B II
Das Forschungsprojekt B II, das in einer experimentellen Laborstudie die Wirkungen von
unterschiedlichen Rückmeldeformen untersucht, benötigt für die Durchführung der Stu-
die SchülerInnen der neunten Jahrgangsstufe von Realschulen. Die BildungsforscherIn-
nen informieren das Kultusministerium über diesen zweiten Teil des Projekts und erhalten
ein Genehmigungsschreiben, das es ihnen erlaubt, das Forschungsprojekt als vom Minis-
terium genehmigt darzustellen.
Auf Basis der Anzahl der zu untersuchenden Bedingungen wird die Stichprobengröße
bestimmt, die aus circa 320 SchülerInnen bestehen soll. Diese sollen aus 20 Schulen und
circa 55 Klassen rekrutiert werden, wobei die Mathematikleistung (Schulnoten) und das
Geschlecht kontrolliert sowie die Testpersonen per Zufallsstichprobe ausgewählt werden.





































































































Abbildung 4.41: Mobilisierung von Schulen im Interaktionsgefüge bei dem Laborexperiment zum
Feedback (Forschungsprojekt B II)
Zudem werden die unterschiedlichen Feedbackvarianten und die Testzeitpunkte auf die
gesamte Erhebungsgruppe verteilt:
„Dass man kontrolliert, dass der Testzeitpunkt keinen Effekt hat. [...] Effekte der Bedingung A
können dadurch beeinflusst werden, dass diese Schüler, die die Bedingung A kriegen, immer
in der ersten und zweiten Stunde getestet werden. Dann sind das nicht unbedingt Effekte der
Bedingung A, sondern es liegt einfach daran, dass sie noch nicht fit sind. Da kann man das nicht
so gut vergleichen mit der Bedingung B, wo die Schüler vielleicht immer in der fünften, sechsten
Stunde durchweg getestet wurden. [...] Deswegen muss man das systematisch ausbalancieren,
dass die Unterrichtszeiträume über die Bedingung hinweg systematisch variieren“ (Transkript
Gespräch WM 4 Projekt B: 15.10.2008: ca. 00:25 ).
Um die Testung sämtlicher Feedbackarten in jeder Klasse zu gewährleisten und für den
Krankheitsfall von SchülerInnen vorzusorgen, werden zusätzlich zu sechs zu testenden
SchülerInnen sechs „NachrückerInnen“ bestimmt.
Die Mobilisierung der Schulen wird in dieser Studie von beiden Forschergruppen durch-
geführt und auf beide Standorte verteilt. Während Forschungsgruppe B 1 sich an der Liste
der bereits teilgenommen habenden Schulen orientiert, kann die Forschungsgruppe B 255
auf ein Netzwerk aus vorangegangenen StudienteilnehmerInnen und ehemaligen Studie-
renden des universitären Instituts zurückgreifen, die dem Forschungsvorhaben oft positiv
gegenüberstehen.
Bei der konkreten Mobilisierung wird bei den Schulen bzw. den Schuldirektionen telefo-
nisch angefragt, ob sie an der Studie teilnehmen (s. Abb. 4.42-(1-2): 144). Bei Interesse
55 Die detaillierte Darstellung der Mobilisierung im Interaktionsdiagramm (s. Abb. 4.42: 144) ist auf die For-
schungsgruppe B 1 beschränkt.
































































































































































































































































































































































































































































































































































































Abbildung 4.42: Detailansicht der Mobilisierung von Schulen bei dem Laborexperiment (Fallstu-
die B II)
erhalten die SchuldirektorInnen ein Anschreiben mit einer Beschreibung der Studie und
einer Interessenbekundung sowie die Ergebnisse der vorangegangenen Skalierungsstu-
die (s. Abb. 4.42-(3): 144). Zudem werden sie gebeten, die interessierten Lehrkräfte, die
Klassen und die relevanten Unterrichtseinheiten aufzuführen, die während des dreimona-
tigen Erhebungszeitraums unterrichtet werden. In einem folgenden Anschreiben an die
SchuldirektorInnen wird zudem ein Brief an die teilnehmenden Lehrkräfte beigelegt, der
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Informationen über das Laborexperiment und eine Teilnahmebestätigung der Lehrkräfte
beinhaltet (s. Abb. 4.42-(4-5): 144). Um die Testungen zeitnah zu den Unterrichtsein-
heiten „Satzgruppe des Pythagoras“ und „Lineare Gleichungssysteme“ durchführen zu
können, werden zwei Anschreiben erstellt, die je Unterrichtseinheit die jeweils zum Test-
zeitpunkt benötigten Lehrinhalte dargelegt.
Zusätzlich wird in dem Anschreiben nach zwei Räumlichkeiten für das Laborexperiment
gefragt: Ein Raum für die Durchführung der Experimente und ein anderer für die parallele
Erstellung der Rückmeldebögen während der Testung. Um für den folgenden Austausch
die Korrespondenz nicht mehr über die Schulleitung abwickeln zu müssen, sondern diese
direkt mit den teilnehmenden Lehrkräften bzw. Kontaktpersonen durchführen zu können,
werden die Kontaktdaten der FachkollegInnen (Telefonnummer, E-Mailadresse) ange-
fragt und sich nach den konkret teilnehmenden Klassen erkundigt. Die jeweiligen Rück-
meldungen werden von den BildungsforscherInnen in einer Schulliste dokumentiert.
Im weiteren Verlauf der Vorbereitungen werden die Lehrkräfte per E-Mail oder Telefon
kontaktiert und die Unterrichtstunden sowie die Schulnoten der SchülerInnen erfragt (s.
Abb. 4.42-(6): 144). Abschließend werden auf der Basis der Mathematiknoten und des
Geschlechts SchülerInnen zufällig ausgewählt und Anschreiben an die Eltern der teilneh-
menden SchülerInnen verschickt (s. Abb. 4.42-(7-8): 144). Sechs SchülerInnen werden
dabei als Testpersonen adressiert und weitere sechs SchülerInnen als eventuelle Nach-
rückerInnen bestimmt. Zudem werden die LehrerInnen über die Vorgehensweise infor-
miert und gebeten, die jeweiligen Briefe über die SchülerInnen den Eltern auszuhändi-
gen.






























































Abbildung 4.43: Mobilisierung von Schulen im Interaktionsgefüge bei der pädagogischen Fallre-
konstruktion (Forschungsprojekt C)
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Das Forschungsprojekt C beabsichtigt mit seiner Problematisierung, eine empirische Re-
konstruktion des Unterrichtsgeschehens mittels pädagogischer Begrifflichkeiten durch-
zuführen. Um die pädagogische Logik des Unterrichtsgeschehens bestimmen zu können
und weitergehend zu einer entsprechenden Theorie zu gelangen, wählen die Bildungsfor-
scherInnen ein möglichst breites Spektrum von Fällen aus, von denen sie annehmen, dass
diese möglichst kontrastiv sind. Daher beabsichtigen sie, vier unterschiedliche Schulfor-
men zu untersuchen und wählen eine Haupt-, eine Real-, eine Reformgesamtschule sowie
ein humanistisches Gymnasium aus. Zusätzlich beziehen sie ein breites Spektrum von
Unterrichtsfächern mit ein, um dem unterschiedlichen pädagogischen Geschehen in den
Fächern gerecht zu werden. Um eine Übersicht über die Bandbreite der kontrastierenden
Fälle zu bewahren und notwendige relevante Eigenschaften von zu mobilisierende Unter-
richtsstunden im Blick zu haben, wird eine Liste angefertigt, die die jeweils erhobenen
Unterrichtsstunden dokumentiert (s. Kap. 4.5.4: 183).
Insgesamt strebt das Projekt 35 verwendbare Unterrichtstranskripte pro Schule und damit
fünf pro Fach an. In Einzelfällen werden jedoch – je nach Interessenlage – auch mehr
angefertigt, entweder als Fallmaterial für die Lehre oder auch für Qualifizierungsarbeiten.
In einzelnen Fällen setzt die Schule auch konkrete Grenzen bei der Mobilisierung: „Es
hat auch Schulen gegeben, die gesagt haben: ‘Jetzt reicht es allmählich’. Wir hatten dann
erstmal ausgesucht und transkribiert“ (Feedbackgespräch WM 1 Projekt C 09.02.2011:
ca. 00:26).
In dem Forschungsvorhaben werden bei der Mobilisierung die intensiven Kooperations-
beziehungen zwischen den Schulen und der Forschergruppe hervorgehoben, die auf Frei-
willigkeit basieren und eine Rückmeldung der Forschungsergebnisse für Schulen bein-
halten. Von einem der BildungsforscherInnen wird diese Beziehung mit dem Begriff des
Joint Venture beschrieben:
„Ein Ziel der Überzeugungsarbeit war – oder ein Mittel, das Joint Venture herauszukehren,
– dass es eine Win-Win-Situation ist. ‚Warum soll ich mir jemand in die Klasse holen und
mich so genau beobachten lassen?’ Da haben wir versucht zu erklären, dass das auch ihnen
helfen kann. Dass es auch Rückmeldungen geben wird“ (Feedbackgespräch WM 1 Projekt C
09.02.2011: ca. 01:08).
Die Rückmeldungen an die Schulen werden diesem Ansatz entsprechend unterschiedlich
gestaltet und reichen von anonymisierten Unterrichtstranskripten über Berichte mit Denk-
anstößen zur Verbesserung des Unterrichtsgeschehens bis zu einzelnen pädagogischen
Tagen mit Fach- und Jahrgangskollegien, bei denen gemeinsam die Unterrichtstranskrip-
te durchgegangen und die Fallrekonstruktionen durchgeführt werden (Feedbackgespräch
WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca. 01:09).
Die in Kapitel 4.2.4 (S. 118) beschriebene Fokussierung auf Audioaufnahmen und der
weitgehende Verzicht auf Videoaufnahmen ermöglichen es dem Forschungsprojekt, jüngs-
te Änderungen der Schulgesetze des Landes umzusetzen. Somit muss das Projekt nicht
die Schulbehörden einbeziehen, was eine/r der Bildungsforschenden für ihre/seine spe-
zielle Forschungssituation als wichtig ansieht: „Das ist jetzt keine Studie gewesen, die
ministerial dekretiert wurde – es wäre auch, glaube ich, gar nicht gut gewesen, weil wir
ja den Lehrern extrem auf die Pelle rücken“ (Gespräch WM 1 Projekt C 10.12.2009: ca.
00:24). Trotz dieser gesetzlichen Ausnahmeregelung werden von den Forschenden soweit
wie möglich die Genehmigungen der Beteiligten eingeholt bzw. diese informiert. So weist
eine/r der Bildungsforschenden darauf hin, dass dieser Aspekt für die Kooperationsbezie-
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hung von Bedeutung ist: „Man braucht keine Genehmigung der Beteiligten, wenn es nur
um Audioaufnahmen ohne das Visuelle [geht]. Gleichwohl haben wir uns, sooft das geht,
auch die Genehmigungen eingeholt, um auch den Beteiligten zu zeigen, dass sie auch















































Abbildung 4.44: Detailansicht der Mobilisierung von Schulen bei der pädagogischen Fallrekon-
struktion (Forschungsprojekt C)
Die Mobilisierung der Schulen basiert in diesem Projekt auf bereits bestehenden Kon-
takten zu diesen Schulen (s. Abb. 4.44-(1): 147). So wurde bereits bei einer Schule eine
wissenschaftliche Begleitstudie durchgeführt, bei der zweiten war der Schulleiter Lehr-
beauftragter im Fachbereich, bei der dritten Schule gab es persönliche Beziehungen zur
Lehrerschaft und mit der vierten Schule gab es durch das Engagement eines Forscherkol-
legen bereits einen intensiven Austausch (vgl. Gespräch WM 1 Projekt C 10.12.2009: ca.
00:24). Aufbauend auf diesen Beziehungen werden zu Projektbeginn die Schulleitungen
über das Forschungsvorhaben informiert, ein Termin für die Vorstellung des Projektes ver-
einbart und anschließend dem Kollegium das Vorhaben vorgestellt (s. Abb. 4.44-(2):147):
„Wir sind jedes Mal mit dem ganzen Team hingefahren und haben uns bemüht, das Kol-
legium zu überzeugen. Also, das Kollegium, das dann für die achten Klassen zuständig
war“ (Gespräch WM 1 Projekt C: 10.12.2009: 00:26). Die Forschergruppe führt weitere
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Treffen durch, um die eigene Vorgehensweise und die möglichen Ergebnisse der For-
schung detailliert vorzustellen (s. Abb. 4.44-(3):147): „Es gab aber immer eine Werbe-
veranstaltung, wo wir Unterrichtstranskripte mitgebracht haben, gezeigt haben, was wir
machen und warum wir das machen wollen. [...] Es war uns sehr wichtig, Überzeugungs-
arbeit zu leisten. Wir haben es nicht top down über das Ministerium gemacht“ (Gespräch
WM 1 Projekt C: 10.12.2009: 01:03). Bei diesen weiteren Vorbereitungstreffen, die meist
in kleineren Gruppen stattfinden, werden zusätzlich schriftliche Informationsmaterialien
ausgehändigt, um die nicht anwesenden Lehrkräfte über das Vorhaben zu informieren
(Feedbackgespräch WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca. 01:06) (s. Abb. 4.44-(3):147).
Zusätzlich zu den Veranstaltungen vor Ort werden den Lehrkräften schriftliche Materiali-
en zugeschickt (s. Abb. 4.44-(4): 147), die das Forschungsvorhaben skizzieren und auch
die Lehrerkolleginnen erreichen sollen, die nicht anwesend waren:
„Und dann haben wir – das ist auch für die Feedbackschleife interessant – auch das Verfahren
so geändert, dass wir auch schriftliche Informationen hinterhergeliefert haben. Weil, wenn wir
nicht mehr da sind und Kollegen aber nicht dabei sein konnten, denen ist es am Liebsten, wenn
sie schwarz auf weiß sehen, worum es geht. Natürlich in einer Portion, die noch lesbar ist.
Meistens war das eine Seite, die über das Projekt aufklärte, wer sind wir, was wir wollen“
(Gespräch WM 1 Projekt C: 10.12.2009: 01:02).
Zudem werden Genehmigungen von den Schulleitungen eingeholt und zusätzlich die El-
tern schriftlich von der geplanten Unterrichtsbeobachtung informiert.
Bei der Mobilisierung wird die Kontaktaufnahme und Terminvereinbarung mit den jewei-
ligen Lehrkräften als problematisch beschreiben (s. Abb. 4.44(6): 147): „Manchmal ist es
ein Flaschenhals gewesen oder ein Problem gewesen, den Lehrernamen [nicht] zu wissen
und diesen [nicht] direkt ansprechen zu können. Deswegen war es wichtig Informationen
zu hinterlassen oder Kontaktadressen zu haben. Wir hatten nicht von der Schule direkt
alles bekommen, sondern die Kontaktadressen, die hat man sich erarbeitet“ (Feedback-
gespräch WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca. 01:06). Das Erarbeiten der Kontaktadressen
findet zum Teil bei den einzelnen Vorbereitungstreffen statt, teilweise über neue Kontakte
bei der Datenerhebung vor Ort oder durch Rückmeldungen von Lehrkräften auf der Ba-
sis der hinterlassenen Informationsmaterialien. Für die Vereinbarung der Termine mit den
Lehrkräften werden die Stundenpläne als maßgebend bezeichnet:
„...,um uns zu organisieren und um mit der Schule zu kooperieren. Dass wir dann [die Termin-
vereinbarung] hinschicken: ‘Wir würden gerne dann und dann gehen’, um bestimmte Aufnah-
men ökonomisch zu organisieren. Dass ich möglichst nicht für eine Stunde an die Schule fahre,
sondern möglichst drei – oder wenn wir mit mehreren Teams [in die Stadt X] gefahren sind,
dann [...] sind wir mit zehn Unterrichtsstunden nach Hause gekommen“ (Feedbackgespräch
WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca. 00:22).
Die Mobilisierung wird teilweise auch durch Lehrkräfte vor Ort unterstützt, die als Kon-
taktpersonen fungieren und die Terminabsprachen und den Austausch mit der Lehrer-
schaft übernehmen: „Und manchmal gab es abgestellte Lehrer, die das vor Ort koordi-
nierten. Dann waren die die Türöffner und haben den Stundenplan für uns abgesprochen
und dann E-Mails geschickt: ‚Ja, sie können übermorgen die dritte Stunde bei Frau Müller
und die fünfte Stunde bei Herrn Meier aufnehmen’“ (Feedbackgespräch WM 1 Projekt
C 09.02.2011: ca. 01:06). Der Bildungsforschende bewertet die Organisation über eine
Kontaktperson vor Ort als Unterstützung, weist aber gleichzeitig auf den Koordinierungs-
aufwand für die entsprechende Lehrkraft hin: „Das war eine ziemliche Belastung für die,
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zeitlich. Es ist natürlich für uns vorteilhaft, wenn die dann ihre Kollegen fragen. Ande-
rerseits können die nicht Rede und Antwort stehen“ (Feedbackgespräch WM 1 Projekt
C 09.02.2011: ca. 00:23). Die Lehrkraft vor Ort muss dann in Verhandlungen mit den
Kollegen treten, mögliche Termine vereinbaren und diese wieder zurückmelden.
Angemerkt wird in dem Gespräch auch, dass dieser Teil der Mobilisierung in der For-
schung unterschiedlich gehandhabt wird. So war beispielsweise der Zugang zu den Klas-
sen bei der Reformgesamtschule relativ einfach, da diese mit Schulbesuchen bereits Er-
fahrung hat: „In [die Reformgesamtschule] bin ich einfach morgens hingefahren und habe
mich einfach irgendwo reingesetzt“ (Feedbackgespräch WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca.
00:24). Zudem ermöglicht die Datenerhebung vor Ort, weitere Kontakte zu interessierten
Lehrkräften (s. Abb. 4.44(7): 147), wobei erfahrene Hilfsfkräfte tatkräftig unterstützen:
„[...] unsere Hilfskräfte, die waren dann soweit in dem Projekt drin, dass die da ganz
unbefangen darüber reden konnten, und das fanden die Lehrer gut und interessant. Und
da haben sich dann teilweise sogar noch neue Türen aufgetan“ (Feedbackgespräch WM
1 Projekt C 09.02.2011: ca. 00:24).



























































Abbildung 4.45: Mobilisierung von Schulen im Interaktionsgefüge bei der ethnographischen
Schulkulturforschung (Forschungsprojekt D)
Mit dem Untersuchungsgegenstand eines spezifischen Aspektes der Schulkultur einer re-
formpädagogischen Schule und der entsprechenden Problematisierung (s. S. 92) beab-
sichtigen die BildungsforscherInnen des Projektes D, drei Klassen der Schule für ihr Vor-
haben zu mobilisieren. Da das Institut sowie einige der BildungsforscherInnen bereits
seit mehreren Jahren in unterschiedlichen Projekten die Schule erforschen, ist der Kon-
takt mit der Schule bereits vorhanden und über mehrere Jahre hinweg von ForscherInnen
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des Projektes gepflegt worden. Für die BildungsforscherInnen ist diese Beziehungspflege
ein zentraler Aspekt der eigenen Vorgehensweise, wie dies P 1 näher ausführt: „Deswe-
gen ist auch das Verhältnis [mit der Schule] auch ein anderes, als wenn man nur kurz
reingeht und nie wiederkommt. Die Lehrer sind anders und sie selbst [als Forscher] sind
möglicherweise anders. Bei uns ist dies eher ein Sich-aufeinander-Einstellen“ (Projekt D
Feedbackgespräch 18.02.2012: ca. 00:30).
Aufgrund der mehrjährigen Forschungsarbeit an der Schule ist die Genehmigung beim
Kultusministerium bereits erteilt. Den Einbezug der Eltern hat in diesem Fall die Schule
aufgrund des engen Austauschs mit Hochschulen und Ausbildungsinstitutionen bei der
Anmeldung der Kinder formalisiert: „Die arbeiten immer mit Unis und Fortbildungszen-
tren zusammen. [...] Dann unterschreiben die [Eltern], dass sie davon Kenntnis haben,
dass von Zeit zu Zeit und in unregelmäßigen Abständen Besucher in den Unterricht gehen
und sich das anschauen“ (Transkript Gespräch WM 1 Projekt D 20.01.2011: ca. 00:05).
Die Organisation vor Ort übernimmt in diesem Projekt primär WM 1, die/der kurz zu-
vor einen eigenen mehrmonatigen Feldaufenthalt an der Schule absolviert hat. In einem
Gespräch mit der Schulleitung stellt WM 1 das Vorhaben und die Projektzusammenhän-
ge vor und erhält eine potenzielle Zusage für die Teilnahme an der Forschung (4.46-(1):
151). „Dann musst Du halt freiwillige Lehrer suchen, die zustimmen, dass jetzt [...] drei,
vier Forscher in den Unterricht kommen und da zuschauen“ (Transkript Gespräch WM
1 Projekt D 20.01.2011: ca. 00:07). Die Schulleitung legt auf einer Schulkonferenz den
Lehrkräften das Vorhaben dar und wirbt um die Teilnahme von Klassen (4.46-(2): 151).
Da die ForscherInnen den Schulklassen drei Tage folgen, müssen neben den Klassen-
lehrerInnen der benötigten drei Klassen auch die anderen Lehrkräfte zustimmen, die im
weiteren Verlauf der Tage die Klassen unterrichten.
Da bei der ersten Schulkonferenz nur die Lehrkräfte zweier Klassen zustimmen, wird bei
einer folgenden Konferenz erneut für das Vorhaben geworben, und eine dritte Klasse er-
klärt sich zur Teilnahme bereit (4.46-(2): 151). Im Anschluss bekommt WM 1 die Zusagen
von der Schulleitung mitgeteilt und zusätzlich für den geplanten Zeitraum die Stundenplä-
ne der beteiligten Klassen ausgehändigt (4.46-(3): 151). In der folgenden Besprechung in
der Forschungsgruppe wird die Zeitplanung konkretisiert: „Da haben wir uns dann ent-
schieden, dass wir die ersten vier Stunden der drei Tage nehmen, wann die Interviews
stattfinden und weitere solche organisatorische Geschichten. [...] Da das für die Schüler,
für alle, für die Kameras am günstigsten ist, weil danach meistens auch irgendwelche
Kurse stattfanden“ (Transkript Gespräch WM 1 Projekt D 20.01.2011: ca. 00:14). Die
Kurse nach der vierten Unterrichtsstunde werden nicht mehr im Klassenverband und in
den Klassenräumen durchgeführt, was den erneuten Aufbau der Aufzeichnungsappara-
turen notwendig machen würde. Darüber hinaus wird für die zeitliche Koordination das
andere Forschungsprojekt einbezogen, mit dem ein gemeinsamer Forschungsdatenkorpus
erstellt werden soll (4.46-(4): 151).
Im Anschluss daran führt WM 1 mit den Lehrkräften Vorbereitungstreffen durch (4.46-
(5): 151) und bespricht Details des Forschungsvorhabens, beispielsweise die Durchfüh-
rung der Unterrichtsstunden, die so alltäglich wie möglich sein sollte:
„Ich bin da nochmal hingegangen und habe ihnen noch mal erklärt, dass sie da jetzt kei-
nen besonderen, besonderen in Anführungszeichen, Unterricht, sondern ganz normalen Unter-
richt machen sollen. [...] Sie haben natürlich Angst, kurz vor der Weihnachtszeit besondere
Sternstunden präsentieren zu müssen, was jetzt ja nicht der Fall war. Wir wollten eigentlich
ganz normalen Unterricht sehen. Was aber natürlich auch immer trotzdem eine Rolle spielt,





















































Abbildung 4.46: Detailansicht der Mobilisierung von Schulen bei der ethnographischen Schulkul-
turforschung (Fallstudie D)
wenn dann Kameras und Leute [aus dem Ausland] da kommen, sie doch dann mehr schauen,
welche Inhalte sie da präsentieren und welche nicht“ (Transkript Gespräch WM 1 Projekt D
20.01.2011: ca. 00:09).
Bei den Gesprächen werden zudem die Stundenpläne besprochen, wobei die Lehrkräfte
darauf hinweisen, dass zu dem geplanten Erhebungszeitpunkt die Weihnachtsvorbereitun-
gen stattfinden und eine Klasse dezidiert ein Forschungsthema des anderen Forschungs-
projekts als Unterrichtsthema aufgreifen könnte. Zusätzlich merken die Lehrkräfte an,
dass außerplanmäßig ein Vorlesewettbewerb sowie der Besuch eines Musicals stattfinden
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würden. Die konkretisierten Stundenpläne werden daraufhin erneut in der Forschergruppe
diskutiert und als weitere Erhebungsmethode die LehrerInnendiskussionsrunde mit auf-
genommen (4.46-(6): 151).
Um den SchülerInnen und Eltern das Forschungsvorhaben vorzustellen, nehmen die For-
scherInnen an einem Schulfest teil, das kurz vor dem Feldforschungstermin stattfindet
(4.46-(7): 151). Dabei präsentiert das andere Forschungsprojekt von SchülerInnen ge-
malte Bilder und geschriebene Texte zu seinem Forschungsthema. Zusätzlich stehen die
ForscherInnen für konkrete Rückfragen zur Verfügung, was sich in den bisher durchge-
führten Forschungsprojekten als zentrales Anliegen der Eltern herausstellte. Für WM 1
sei dies notwendig, da die Eltern das Forschungsthema nachvollziehen möchten: „Denen
ist das ein bisschen suspekt, was du da machst, wo du herkommst, was mit den Fotos pas-
siert, [...] ob ich quasi ihre Kinder bewerte. Da musst du halt schon schauen, dass du die
Fragen [der Eltern] beantwortest und ganz offen damit umgehst“ (Transkript Gespräch
WM 1 Projekt D 20.01.2011: ca. 00:10).
Zur abschließenden Vorbereitung nimmt WM 1 noch mehrmals Kontakt mit der Schul-
leitung und den Lehrkräften auf, um Rückmeldungen zu den Planungen zu geben und
andere Fragen zur Forschung zu beantworten (4.46-(8): 151). Zusätzlich werden aus den
beteiligten Lehrkräften TeilnehmerInnen für Gruppeninterviews mobilisiert:
„Ich habe auch immer wieder Kontakt zu den Lehrern und zu der Schulleiterin gehabt. Ich
war, glaube ich, zwei oder drei Mal da, um ihre Fragen zu beantworten und um mit ihnen
darüber zu sprechen, wie weit wir sind und was wir gemacht haben. Dann kam auch das
Lehrerinterview [als weitere Datenerhebungsmethode auf], und da haben die Professoren noch
ihre Erklärungen dazu gegeben und die Lehrer haben sich zu einem Interview bereit erklärt“
(Transkript Gespräch WM 1 Projekt D 20.01.2011: ca. 00:11).
Da für die Diskussionsrunden mit den LehrerInnen und SchülerInnen ein anderer Raum
benötigt wird, wir dies ebenfalls bei den Gesprächen geklärt.
4.3.6 Zwischenergebnis
Die Visualisierung der durchgeführten Mobilisierung in Form der Interaktionsdiagramme
verdeutlicht bereits den Arbeitsaufwand, den die Projekte jeweils auf sich nehmen, um ih-
re Phänomene in ausreichender Anzahl und/oder mit der spezifischen zu untersuchenden
Eigenschaft erforschen zu können. Sämtliche Projekte treten mit Schulen in Interaktio-
nen und beziehen dabei Schulleitungen, Lehrkräfte, SchülerInnen und Eltern ein. Dazu
erstellen sie eine Vielzahl von Materialien, von Anschreiben bzw. Informationsblättern
über Einverständniserklärungen bis hin zu Listen mit Kontaktadressen. Zusätzlich müs-
sen sie sich mit Datenschutzbestimmungen und der Schuldadministrationen arrangieren.
Am deutlichsten wird die Situation der Mobilisierung als problematisch im Projekt A
artikuliert, in dem ein Bildungsforschender die Schwierigkeit formuliert, an „nicht über-
testete“ Kinder oder an bereitwillige Schulen zu gelangen, „die sich eher an die positiven
Erfahrungen mit WissenschaftlerInnen erinnern als an die schlechten“ (Transkript Ge-
spräch WM2 31.01.2010: ca. 00:28). Weiter fügt er an, dass sich die Situation durch Qua-
lifizierungsarbeiten der örtlichen Universität zugespitzt wird (s. Kap. 4.3.1: 136). Diese
Aussage macht auf extreme Weise die Begrenztheit der „Ressource“ Schule deutlich und
weist auf die bereits seit vielen Jahren in der Bildungsforschung artikulierte Problematik
des Zugangs zu Schulen hin (vgl. Avenarius 1980). Um jedoch die Informationspraxen
und damit Handlungskapazitäten für die Forschung näher darzustellen, die in der Mobi-
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lisierung wirken, soll sich nun folgend detaillierter mit den Informationspraxen und der
Mobilisierung im Interaktionsgefüge auseinandergesetzt werden.
Tabelle 4.7: Überblick über die Anzahl der mobilisierten Schulen, Klassen56und Schüle-
rInnen sowie die Beziehungen zu den Schulen in den jeweiligen Projekten
Forschungsprojekt Schulen Klassen SchülerInnen Projekt-Schul-Beziehung
Projekt A 4 – 40 Ergebnisrückmeldung
Projekt B I 30 66 1.570 3 Feedbackarten
Projekt B II 20 55 320 3 Feedbackarten + Gruppe 2 Kontaktpflege
Projekt C 4 200* – Joint-Venture mit Rückmeldungen
Projekt D 1 3** – Ergebnisrückmeldung + Kontaktpflege
Die Tabelle 4.7 (S. 153) zeigt im Überblick die Anzahl der mobilisierten Schulen, Klassen
und SchülerInnen. Die Forschungsprojekte verwenden für die Mobilisierung unterschied-
liche Strategien und richten diese teilweise auch während des Forschungsverlaufs neu aus.
So versucht das Forschungsprojekt A, bei dem die BildungsforscherInnen neu in der Re-
gion sind, erfolglos über Zeitungsanzeigen und dann über Aushänge und Klassenbesuche
an eine ausreichende Menge von Grundschulkindern zu gelangen (s. Kap. 4.3.1: 137).
Erst der Hinweis einer Lehrkraft auf den weiteren Tagesablauf der SchülerInnen und den
daraus resultierenden Aufwand der Eltern sowie das Angebot, das Untersuchungslabor in
der Schule aufzubauen, ermöglichen die Mobilisierung der notwendigen Anzahl an Test-
personen (s. Kap. 4.3.1: 139). Das Projekt B I muss erfahren, dass die Schulen, die von
KollegInnen benannt und bereits von diesen getestet worden sind, nicht unbedingt bereit
sind, direkt im Anschluss ein zweites Mal getestet zu werden (s. Kap. 4.3.2: 140). Darüber
hinaus verwendet das Projekt eine von der Schuladministration im Internet veröffentlichte
Schulliste, deren Kontaktdaten jedoch teilweise nicht aktuell sind (s. Kap. 4.3.2: 140), und
erhält vom Kultusministerium Unterstützung (s. Kap. 4.3.2: 140). Das Projekt B II kon-
taktiert erfolgreich die in der vorangegangenen Teilstudie getesteten Schulen und kann bei
der Mobilisierung von Schulen in der zweiten Region auf bestehende institutionelle Netz-
werke der zweiten Forschergruppe zurückgreifen (s. Kap. 4.3.3: 143). In den Projekten
C und D werden unterschiedliche soziale und institutionelle Beziehungen zu Schulleitun-
gen und Lehrkräften aktiviert (s. Kap. 4.3.4: 147), während das Projekt D bereits durch
die vorangegangenen Studien einen intensiven Kontakt mit der zu erforschenden Schule
aufgebaut hat (S. Kap. 4.3.5: 149).
Sämtliche Projekte betrachten die Forschungen an den Schulen nicht als einseitigen Pro-
zess, sondern melden ihre Ergebnisse an die Schulen bzw. teilweise auch an die getesteten
SchülerInnen zurück (s. Tab. 4.7: 153). Das Projekt B II, das Projekt C sowie das Projekt
D führen zudem eine Kontaktpflege mit den Schulen durch, wobei im Projekt C mit dem
Begriff des Joint Venture auf intensive Rückmeldungen für die Schulen und Lehrkräfte
hingewiesen wird (s. Kap. 4.3.4: 146). Um bei zukünftigen Studien bereits auf Kontakte
zu Eltern zugreifen zu können, beginnt das Projekt A damit, entsprechend formalisierte
Einverständniserklärungen mit einzuholen (S. Kap. 4.3.1: 139).
Die Kontaktaufnahme mit den Schulen läuft in den Projekten zum Großteil über die
Schulleitungen, wird aber auch teilweise über Lehrkräfte initiiert. Als problematisch und
arbeitsintensiv werden vor allem die Kontaktaufnahme, die Überzeugungsarbeit und der
weitere Austausch mit den Lehrkräften beschrieben, was in den Projekten A, C und D
56 Die Anzahl der Klassen bezieht sich im Projekt C (*) auf die aufgenommenen Unterrichtsstunden und beim
Projekt D (**) auf die drei Klassen, die über drei Tage hinweg beobachtet werden.
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auch vor Ort stattfindet. Der Kontakt zu den Eltern wird meist über Anschreiben rea-
lisiert, die in den Klassen an die SchülerInnen ausgeteilt und von ihnen an die Eltern
weitergeleitet werden. Im Projekt D wird zur Kontaktaufnahme mit den Eltern und zum
direkten Austausch ein Schulfest genutzt (s. Kap. 4.3.5: 152). Die Mobilisierungsarbei-
ten führen zudem die jeweiligen Forschungen arbeitsteilig durch (vgl. Kap. 4.2.6: 132).
Im Projekt A realisieren dies die Hilfskräfte, in den Projekten B I und B II sowie D die
wissenschaftlichen MitarbeiterInnen. In Projekt C werden die Kontakte von der/m Pro-
fessorIn aufgebaut, Treffen mit dem Forschungsteam vor Ort und konkrete Absprachen
für die Datenerhebung von wissenschaftlichen MitarbeiterInnen durchgeführt bzw. koor-
diniert (s. Kap. 4.3.4: 148).
Die beschriebenen Informationspraxen in den jeweiligen Projekten weisen jedoch auch
auf andere Zusammenhänge hin, welche den zu untersuchenden Phänomenen zuzurech-
nen sind. Um die Relevanz der Mobilisierung für die Forschung zu verdeutlichen und
Unterschiede zwischen den Informationspraxen herauszuarbeiten, wird daher auf die Wir-
kungen der Mobilisierung zur Stabilisierung des zu erforschenden Phänomens näher ein-
gegangen. Bei sämtlichen Forschungen werden potenzielle Wirkungen der Mobilisierung
auf die eigene Forschung in Betracht gezogen bzw. ungewollten Wirkungen entgegenge-
treten (vgl. 4.2.6: 132). So wird im Projekt A die mögliche Übertestung von Schulkindern
berücksichtigt und auf Rückwirkungen für die eigene Forschung durch vorangegangene
Studien verwiesen. In den Projekten B I und B II werden direkt motivationale Aspek-
te erforscht, in Fragebögen erkundet und die freiwillige Beteiligung in den Anschreiben
an die Eltern hervorgehoben. Die Projekte C und D setzen ebenfalls auf eine freiwillige
Beteiligung.
Darüber hinaus wird in der Mobilisierung die Einrichtung der Forschungsapparaturen in
den Schulen und damit die adäquate Erforschung der Phänomene mit ihren Eigenschaften
und Schnittstellen vorbereitet bzw. lokal arrangiert. Im Kapitel zum Re-Arrangieren der
Forschungsapparaturen wurde bereits auf die notwendigen Informationen über die Appa-
raturen hingewiesen, um die epistemischen Möglichkeiten und Grenzen einschätzen zu
können (s. Kap. 4.2.6: 132).
Die im vorangegangenen Empiriekapitel herausgearbeitete Unterteilung der Forschungs-
apparaturen in ein Positionsgefüge und ein Bewegungsgefüge, die jeweils unterschiedli-
che Schnittstellen zur Entfaltung der Phänomene und ihrer Eigenschaften ermöglichen,
wird hier ebenfalls aufgegriffen, um die Informationspraxen detaillierter zu kontrastieren
(s. Kap. 4.2.6: 135). Die Projekte A, B I und B II erstellen auf der Basis der zu unter-
suchenden Bedingungen mit den entsprechenden Testapparaturen die Stichprobengrößen,
die sie für eine adäquate Erforschung der Phänomene benötigen. Die drei Projekte haben
bereits ihre Test- und Aufzeichnungsapparaturen mit den entsprechenden Eigenschaften
der Phänomene relativ stabil in einem Positionsgefüge arrangiert und berechnen darüber
die Anzahl der Testpersonen mit ihren notwendigen Eigenschaften. So benötigt das Pro-
jekt A anfangs 30 SchülerInnnen und nach der Aufnahme einer weiteren Bedingung 40
(s. Kap. 4.3.1: 136), das Projekt B I circa 1.500 (s. Kap. 4.3.2: 139) und das Projekt B II
circa 320 SchülerInnen aus 20 Schulen und 55 Klassen (s. Kap. 4.3.3: 142). Die beiden
Projekte C und D bestimmen diejenigen räumlich-zeitlichen Bereiche, innerhalb derer
sich die zu erforschenden Phänomene und ihre Eigenschaften im Verlauf des Unterrichts
bzw. des Schulalltags artikulieren, und sind daher eher dem Bewegungsgefüge zuzuord-
nen. Beide beabsichtigen, die Interaktionen vor Ort zu dokumentieren, wobei im Projekt
C die Aufzeichnungsapparatur für die Erforschung des Phänomens durch die Unterrichts-
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stunde begrenzt wird. Dieses wird zudem über 200 Unterrichtsstunden und vier Schulen
hinweg mit fachinhaltlichen und pädagogischen Eigenschaften kontrastiert (s. Kap. 4.3.4:
146). Im Projekt D wird der spezifische Aspekt von Schulkultur an drei Vormittagen in
drei Klassen sowie mit Gruppendiskussion als adäquat erfassbar betrachtet (s. Kap. 4.3.5:
149).
Zudem wird bei den Interaktionen mit den Schulen die Einrichtung der Apparaturen vor
Ort zeitlich und räumlich arrangiert. Mit Hilfe der Stundenpläne und auf der Basis der
Rücksprachen mit den Lehrkräften können die ForscherInnen nicht nur den Termin für
die Datenerhebung klären, sondern ebenfalls ihre Forschung nach fachinhaltlichen Aspek-
ten an den Schulen ausrichten und die entsprechenden Schnittstellen mit Eigenschaften
des Phänomens sicherstellen. Bei den Projekten B I und B II wird dies notwendig, um
die zeitliche Nähe zu den untersuchten Unterrichtseinheiten und zusätzlich die Kontrol-
le der Erhebungszeitpunkte über den Schultag hinweg zu gewährleisten (vgl. Kap. 4.3.3:
143). Zusätzlich werden beim Austausch mit den Lehrkräften weitere Informationen zur
Kontrolle der Versuchsbedingungen, wie Schulnoten und Geschlecht der SchülerInnen,
eingeholt (s. Kap. 4.3.3: 145). In Projekt C wird damit die Bestimmung der Unterrichtsfä-
cher möglich, die für eine fächerspezifische Kontrastierung benötigt werden. Im Projekt
D weist dabei ein Forschender dezidiert auf die Durchführung von „alltäglichem“ Unter-
richt hin (s. Kap. 4.3.5: 150). Zudem wird bei Vorbereitungstreffen von den Lehrkräften
vorgeschlagen, Aspekte der zu untersuchenden Schulkultur direkt in den Unterrichtsin-
halt einzubinden. Zusätzlich wird bei der Mobilisierung die „physische“ Einrichtung der
Apparaturen vor Ort geklärt und die lokale Anwendung der Aufzeichnungsapparatur sys-
tematisch geplant (s. Kap. 4.3.5: 150). Die Projekte A, B II und D benötigen für ihre
Forschungen jeweils zusätzliche Räume, um ihre Test- und Kodierungsapparaturen auf-
zubauen bzw. ihre Gruppendiskussionen durchführen zu können.
Abschließend ist darauf hinzuweisen, dass die Mobilisierung genau wie das Re-Arran-
gieren der Apparaturen nicht als getrennt von den anderen Interaktionssequenzen zu be-
trachten ist, sondern für deren Interaktion offen bleibt (vgl. Kap. 4.2.6: 130). So werden
beispielsweise im Projekt D erst im Verlauf der Mobilisierung von den ForscherInnen die
Gruppendiskussionen als Forschungsmethode in Betracht gezogen und die Anforderung
eines zusätzlichen Raumes entsprechend spät geäußert. Ebenso steht die Mobilisierung
speziell bei den beiden Projekten A und C, die die Datenerhebung über einen längeren
Zeitraum durchführen, mit dieser in fortwährender Interaktion, um die relevanten Unter-
suchungsgenstände auszuwählen. Zusätzlich werden in den Projekten A, B I, B II und
C Übersichtslisten geführt, die die Identifizierung noch nicht erfasster Phänomeneigen-
schaften bzw. Bedingungen ermöglichen, wobei im Projekt C die zu kontrastierenden
pädagogischen Muster sich erst nach der Analyse der Unterrichtstranskripte zeigen.
4.4 Datenerhebung
Nachdem in den beiden vorangegangenen Kapiteln das Re-Arrangieren der Forschungs-
apparaturen und die Mobilisierungen in den einzelnen Studien dargestellt wurden, werden
hier nun die Interaktionssequenzen der einzelnen Forschungsprojekte bei der Datenerhe-
bung im Detail beschrieben. Sämtliche Projekte gehen an Schulen und richten dort ihre
Test-, Beobachtungs- und Aufzeichnungsapparaturen ein, um mit ihren Forschungsumge-
bungen eine stabile Erforschung der zu untersuchenden Phänomene zu ermöglichen. In
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den folgenden Abschnitten werden die fünf Projekte dargestellt, die vor Ort ihre Appara-
turen stabilisieren und sich dadurch zur Erforschung ihrer Phänomene befähigen.









































































































Abbildung 4.47: Datenerhebung im Interaktionsgefüge beim Forschungsprojekt A
Um die Effekte von Lernstrategien über die Lebensspanne hinweg zu erforschen und da-
bei Kinder im Alter von acht bis zehn Jahren zu testen, begibt sich die Forschungsgruppe
A in Grundschulen und richtet dort ihre Testapparatur für die experimentellen Laborstu-
dien ein (s. Abb. 4.48-(1): 157). Meist geht eine Hilfskraft an die Schule und führt bis zu
vier Testungen pro Tag durch. Dazu bringt die Hilfskraft die benötigten Materialien in die
Schule und errichtet in einem zur Verfügung gestellten Raum die Laborapparatur ein. Die
Kamera, der Laptop und das Mikrofon werden an einem Tisch mit den Stühlen für die
Testperson und dem/r TestleiterIn positioniert (s. Abb. 4.13: 99), die Instruktionen, der
Protokollbogen und die Stoppuhr bereit gelegt und die Kamera und die Präsentation der
Tripellisten am Computer vorbereitet (Mitschrift Testung Projekt A 17.06.2008). Die be-
reits verfügbaren Daten (u.a. Name der Testperson, Testpersonnummer, Strategiegruppe)
werden auf das Deckblatt des Protokollbogens und die jeweiligen Versuchsbedingungen
in die Versuchspersonenliste eingetragen (s. Abb. 4.49: 158). Zur Anonymisierung der
Probanden werden den Personen jeweils Nummern zugeordnet: „Die älteren Erwachse-
nen haben die Nummern von 81 bis 120 bekommen, weil wir 40 Leute je Altersgruppe
untersuchen wollten. Die Jüngeren von 41 bis 80 und die Kinder sind von 1 bis 40“ (Tran-
skript Teamsitzung Projekt A WM 1: 06.08.2009 ca. 00:03). Anhand der Versuchsper-
sonenliste wird der Protokollbogen ausgewählt, wobei auf die bisherige Verteilung der
Testpersonen auf die Versuchsbedingungen geachtet wird:












































































Abbildung 4.48: Detailansicht der Datenerhebung beim psychologisch-kognitiven Laborexperi-
ment (Fallstudie A)
„Das sind hier mehr die Angaben gewesen, damit man das zwischen den Gruppen relativ gut
verteilen kann. Wenn Du jetzt gesehen hättest, in der Strategiegruppe, da habe ich schon lauter
Siebzigjährige und in der Nichtstrategiegruppe habe ich nur Sechzigjährige. Dann versucht
man eben beim nächsten Probanden, der kommt, den in eine entsprechende Gruppe zu stecken“
(Transkription Teamsitzung Projekt A WM 1: 06.08.2009 ca. 00:28).
Die Hilfskraft holt den/ie SchülerIn aus der Klasse, was vorher mit der Lehrkraft verein-
bart wurde (s. Kap. 4.3.1: 139), und begleitet diese/n zum eingerichteten Laborraum (s.
Abb. 4.48-(2): 157). Dort startet sie die Kameraaufzeichnung, trägt die Instruktionen vor
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(s. Abb. 4.48-(3): 157), befragt die Probanden nach persönlichen Daten (Alter, Gesund-
heitszustand, Muttersprache etc.) sowie den kognitiven und emotionalen Einstellungen
und führt die Vortests (u.a. Worschatzstest, Selbstwirksamkeitserwartung) durch (s. Abb.
4.48-(4): 157).
Abbildung 4.49: Versuchspersonenliste mit Testpersonen und Zuordnungen zu Testbedingungen
sowie Deckblatt eines Protokollbogens (Fallstudie A)
Im Anschluss daran findet der zentrale Test mit insgesamt acht Listen von Konsonantentri-
pel für das freie Wiedergeben und Wiedererkennen statt, die über Power-Point angezeigt
und zeitlich gesteuert werden (s. Abb. 4.48-(5): 157). Je nach Zuordnung zur Strategie-
oder Nicht-Strategiegruppe bekommen die SchülerInnen die Anweisung, eine dezidierte
oder keine Lernstrategie zu verwenden. Während der Testung trägt die/der TestleiterIn die
Daten der jeweiligen Tests und besondere Vorkommnisse in den Protokollbogen ein. Ab-
schließend wird die Testperson nach Schwierigkeiten mit dem Test und nach der Anwen-
dung bestimmter Strategien befragt. Die Kamera wird abgestellt, die Testperson wieder
in den Klassenraum begleitet und der Protokollbogen weiter ausgefüllt (s. Abb. 4.48-(6):
157).
Pro Tag werden bis zu vier Testungen durchgeführt, und am Ende der Tests werden die
Videos der HD-Kamera auf eine Festplatte kopiert und im Institut auf einem Datenserver
gesichert. Die Verteilung der Testtermine organisieren die Hilfskräfte mit dem Google-
Kalender, und die Vorkommnisse werden über Yahoo!-Groups ausgetauscht (s. Abb. 4.50:
159). Dazu führt WM 2 aus, dass es bei ihrem Projekt von Vorteil war, dass sich eine
Person um die Koordinierung gekümmert und die Terminvereinbarungen mit den Eltern
und Lehrkräften durchgeführt hat: „Und dadurch, dass eine Person die ganze Organisa-
tion gemacht hat, war es gut, dass dies auch noch von zu Hause aus koordiniert werden
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konnte. Und jeder konnte dann immer schauen, wo man dann hin musste“ (Transkript
Gespräch WM 2 31.01.2011: ca. 00:58).
Abbildung 4.50: Terminplanung des Projektes mit Google-Kalender und Austausch der Gruppe
über Yahoo!-Groups (Fallstudie A)
Mit circa einer Woche Abstand wird die zweite Testung mit der gleichen Testperson mit
geänderten Versuchsbedingungen durchgeführt (s. Abb. 4.48-(7-12): 157). Nach Beendi-
gung der zweiten Testung bekommt die Testperson einen Kinogutschein von 15,- Euro
ausgehändigt. In den zwischenzeitlichen Teamsitzungen wird der Verlauf der Testungen
besprochen, wobei nach den ersten Testungen thematisiert wird, dass die Testpersonen
beim zweiten Test die identischen Tripel wiedererkennen. Daraufhin wird der Testapparat
entsprechend angepasst (s. Kap. 4.2.1: 102).
4.4.2 Datenerhebung im Forschungsprojekt B I
Bei der beabsichtigten Skalierung von Mathematikaufgaben sowie der empirischen Tren-
nung der mathematischen Subkompetenzen in technische und Modellierungskompetenz
ist es für das Forschungsprojekt B I notwendig, seine Forschungsapparatur an mehreren
Schulen einzurichten. Die Bestimmung der Stichprobengröße ergab circa 1.500 Testun-
gen von SchülerInnen, die an 66 Realschulen durchgeführt werden (s. Kap. 4.3.2: 139).
Die Erhebungen werden über mehrere Wochen durchgeführt, wobei bis zu vier Klassen
am Tag getestet werden. Die Testtermine mit den einzelnen Klassen wurden im Vorfeld
abgesprochen und in der Schulliste vermerkt. Die Testungen werden in den Schulablauf








































































































Abbildung 4.51: Datenerhebung im Interaktionsgefüge bei der Skalierungsstudie zur Mathematik-
kompetenz (Forschungsprojekt B I)
integriert und innerhalb einer Doppelstunde durchgeführt, wobei circa 75 Minuten für die
Bearbeitung der Testaufgaben und Fragebögen benötigt werden.
Bei den Testungen begibt sich jeweils eine/r der BildungsforscherInnen zusammen mit
der Lehrkraft in die Klasse und führt die Testbögen mit den Mathematikaufgaben und
zwei Fragebögen für die SchülerInnen sowie die Fragebögen für die Lehrkräfte und die
Instruktionen mit sich (s. Abb. 4.52-(1): 161). Nach einer kurzen Einführung durch die
Lehrkraft trägt die/der Bildungsforschende die Instruktionen vor (s. Abb. 4.52-(2): 161),
verteilt die Aufgabenhefte und die zwei Fragebögen an die SchülerInnen sowie den Fra-
gebogen an die Lehrkraft (s. Abb. 4.52-(3): 161). Die SchülerInnen füllen zuerst den Fra-
gebogen I aus, danach lösen sie die Mathematikaufgaben und bearbeiten im Anschluss
den Fragebogen II (s. Abb. 4.52-(4-6): 161). Während dieser Zeit protokolliert die/der
Bildungsforschende besondere Vorkommnisse, wie dies WM 4 näher beschreibt:
„Man macht ein Testprotokoll, wo man genau reinschreibt, welche Unterrichtsstunde, wel-
cher Tag, und schreibt dann noch auf, ob die vorher Sportunterricht hatten oder irgendwelche
Störungen während der Testung auftraten. Das muss man alles aufschreiben, da es eventuell
Störfaktoren sein könnten“ (Transkript Gespräch WM 4 Projekt B: 15.10.2008: ca. 00:25).
Nach Ablauf der Bearbeitungszeit sammelt die/der Bildungsforschende die Bögen wie-
der ein (s. Abb. 4.52-(7): 161) und weist auf die Nummer des Testbogens hin, die bei
Interesse an einem späteren Feedback benötigt wird. Im Anschluss daran verlässt die/der
Bildungsforschende mit den Materialien die Klasse und wiederholt diese Vorgehensweise
bis zu vier mal am Tag an einer Schule.


























































































































































































































































































































































Abbildung 4.52: Detailansicht der Datenerhebung bei der Skalierungsstudie (Fallstudie B I)
4.4.3 Datenerhebung im Forschungsprojekt B II
Für die Untersuchung der motivationalen und leistungsbezogen Auswirkungen von un-
terschiedlichen Formen von Leistungsrückmeldungen werden im Forschungsprojekt B II
Testlabore in Realschulen eingerichtet. Die Datenerhebung verteilt sich auf 55 Klassen
an 20 Realschulen, die im Umkreis der Standorte der beiden Forschergruppen mobilisiert
wurden (s. Kap. 4.3.3: 142). Zu Beginn der Testung betritt die Gruppe der Bildungs-
forscherInnen, meist bestehend aus zwei wissenschaftlichen MitarbeiterInnen und vier
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Abbildung 4.53: BildungsforscherIn beim Vortragen der Instruktion und Koffer mit gelösten Auf-













































































































Abbildung 4.54: Datenerhebung im Interaktionsgefüge bei dem Laborexperiment zum Feedback
(Forschungsprojekt B II)
studentischen Hilfskräften, mit den Materialien die Schule und bereitet die beiden Räume
vor (s. Abb. 4.55-(1): 163).57 Ein Raum wird als Labor eingerichtet, in dem die Testma-
terialien auf sechs Tische verteilt werden. Der zweite Raum wird für die Bewertung und
Kodierung der Mathematikaufgaben in der Testpause vorbereitet, und es werden sechs
Laptops mit den Excel-Tabellen für die Erstellung der Rückmeldungen aufgestellt (Mit-
schrift Projekt B 02.12.2009).
57 Das Interaktionsdiagramm wurde auf der Basis der Datenerhebung der Forschungsgruppe B 1 erstellt.

















































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Abbildung 4.55: Detailansicht der Datenerhebung beim Laborexperiment (Fallstudie B II)
Zum Testzeitpunkt begibt sich eine/r der BildungsforscherInnen in die Klasse und be-
gleitet die ausgewählten sechs SchülerInnen in den Laborraum (s. Abb. 4.55-(2): 163).
Die SchülerInnen bringen für den Test ihre Taschenrechner und Lineale zur Beantwor-
tung der Aufgaben mit. Eine SchülerIn wird je einem/r TestleiterIn zugewiesen, und zur
Einführung wird eine gemeinsame Instruktion vorgelesen (s. Abb. 4.55-(3): 163). Vor
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dem Austeilen der ersten Testmaterialien werden von den TestleiterInnen weitere Instruk-
tionen gegeben. Nacheinander werden Fragebogen I und Testaufgaben I, Fragebogen II
ausgeteilt und von den SchülerInnen bearbeitet. Währenddessen protokollieren die Test-
leiterInnen besondere Vorkommnisse sowie die Bearbeitungszeit, die die SchülerInnen
für die jeweiligen Materialien benötigen, auf einem Protokollbogen (s. Abb. 4.55-(4-5):
163).
Abbildung 4.56: Testsituation und Testmaterialien bei Laborstudie (Fallstudie B II)
Abbildung 4.57: KodiererInnen mit Laptop, Excel-Sheet, Aufgabenheft und Kodieranweisungen
sowie Rückmeldebogen beim Labortest (Fallstudie B II)
Nach dem Austeilen der Fragebögen II begeben sich fünf der TestleiterInnen in den zwei-
ten Raum, um die Testaufgaben zu kodieren (s. Abb. 4.55-(6): 163). Die/der verbleibende
TestleiterIn führt mit den SchülerInnen Spiele durch, um eine Abwechslung zu den Tests
zu ermöglichen. Die fünf anderen BildungsforscherInnen bewerten die Aufgaben auf der
Basis der Kodieranleitungen (s. Abb. 4.55-(7): 163) und erstellen mit den vorbereiteten
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Excel-Tabellen semi-automatisch die Rückmeldungen (s. Abb. 4.55-(8): 163). Nach bis
zu 30 Minuten sind die Rückmeldungen erstellt, wobei die prozessbezogenen Rückmel-
dungen meist die gesamte Zeitspanne beanspruchen.
Bevor die Rückmeldungen von den TestleiterInnen an die SchülerInnen übergeben wer-
den, gibt es eine erneute Instruktion über die ausgeteilten Rückmeldungen (s. Abb. 4.55-
(9): 163). Während die SchülerInnen sich einige Minuten die Rückmeldungen anschauen,
protokollieren die TestleiterInnen wieder die Zeiten und Auffälligkeiten. Im Anschluss
daran werden jeweils der Fragebogen III, der Nachtest sowie der Fragebogen IV ausge-
teilt (s. Abb. 4.55-(10-12): 163). Abschließend werden die Testmaterialien eingesammelt,
und bevor die SchülerInnen wieder in die Klasse begleitet werden, bekommen diese einen
Gutschein für einen Onlineshop ausgehändigt (s. Abb. 4.55-(13): 163).














































































Abbildung 4.58: Datenerhebung im Interaktionsgefüge bei der pädagogischen Fallrekonstruktion
(Forschungsprojekt C)
Um die pädagogische Fallrekonstruktion des Unterrichtsgeschehens durchzuführen, be-
ziehen die BildungsforscherInnen des Forschungsprojekts C nicht nur die Schulen und
Lehrkräfte in die Forschung ein und werben um die Durchführung ihres Projektes (s. Kap.
4.3.4), sie müssen ebenfalls ihre Aufzeichnungsapparatur im Alltag der unterschiedlichen
Schulen etablieren, um die anvisierten Unterrichtsaufzeichnungen erzeugen und in der
Fallanalyse verwenden zu können. Zum vereinbarten Termin erscheinen die Bildungsfor-
scherInnen, meist in Gruppen, bestehend aus ein bis drei Hilfskräften, Studierenden und
wissenschaftlichen MitarbeiterInnen, in der jeweiligen Schule (vgl. Kap. 4.3.4: 148).
Die BildungsforscherInnen betreten in der Regel zusammen mit den SchülerInnen den
Klassenraum (s. Abb. 4.59-(1): 167). Sämtliche Materialien und Gerätschaften werden
mitgeführt, von Vorlagen für die unterschiedlichen Protokolle über den Datenerhebungs-
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leitfaden bis hin zu den Aufnahmegeräten und dem Fotoapparat. Die Aufnahmegeräte
müssen schnell aufgebaut und positioniert werden, um keine Anfangsgespräche zu ver-
passen (s. Abb. 4.59-(2): 167).
Um die problematische Situation des Unterrichtsbeginns zu bewältigen, werden zudem
die Aufgaben eindeutig verteilt, wie dies WM 1 weiter ausführt:
„Einer ist dann für die Technik zuständig, dass sie möglichst schnell aufgebaut wird. Ich gehe
normalerweise schon mit laufendem Mikro in die Klasse rein. [...] Und der andere ist dann
dafür zuständig, so schnell wie möglich einen Sitzplan zu machen und dann auch zu führen.
Und ein Dritter – wenn man zu dritt ist – kann die Fotos machen, aber das kann auch der
Erste, weil dann die Geräte aufgestellt sind [...], oder die Besonderheiten [protokollieren]“
(Gespräch WM 1 Projekt C: 10.12.2009: 00:46).
Zusätzlich zur Tonaufzeichnung protokollieren die ForscherInnen das Klassengeschehen
mit Sitzplan, Rednerliste und Ereignisprotokoll (s. dazu Kap. 4.2.4: 121). Der Sitzplan
wird sofort nach dem Eintreffen im Raum erstellt, um bei der späteren Transkription die
SchülerInnen besser zuordnen und anonymisieren zu können.
Die Rednerliste wird parallel zum Unterrichtsverlauf geführt und dokumentiert die Bei-
träge der SchülerInnen. Die Lehrkraft wird nicht mit aufgenommen, da diese im späteren
Transkript leicht zu identifizieren ist. Zusätzlich zu den Namen der SchülerInnen werden
in bestimmten Abständen ebenfalls die ersten Worte des Beitrages mit aufgenommen.
Zudem werden Besonderheiten, die für das Unterrichtsgeschehen relevant sind, in einem
Ereignisprotokoll dokumentiert. So kann auf Interaktionen hingewiesen werden, die nicht
mit dem Tonaufnahmegerät aufgezeichnet werden. Einer der Bildungsforschenden weist
auf die Relevanz des Ereignisses hin, dass dieses in der Unterrichtsstunde einnehmen
muss, um aufgezeichnet zu werden: “Wenn jemand aufsteht und was in den Mülleimer
schmeißt und es passiert nichts, dann ist es unwichtig für das Unterrichtsgeschehen. Aber
wenn der Lehrer das thematisiert, dann wäre es ganz interessant, ob der Schüler gerade
sitzt oder am Mülleimer ist, während er angesprochen wird“ (Feedbackgespräch WM 1
Projekt C 09.02.2011: ca. 00:20). Zudem werden Tafelbilder und verwendete Materialien
fotografiert (s. Abb. 4.59-(3): 167), wobei für die BildungsforscherInnen wichtig ist, dass
die Entwicklung des Tafelbildes nachvollziehbar ist: „[... ] es reicht also nicht, ein Foto
vom Ende der Stunde zu machen, sondern man muss wirklich Zeile für Zeile, wenn da
mathematisch was entwickelt wird, das dokumentieren“. Zwar betrachten die Bildungs-
forscherInnen die Angabe des Zeitpunktes als Idealfall, dies hätten sie jedoch nicht mit
dokumentiert, denn in "‚der Regel ließe sich das rekonstruieren, an welcher Stelle das
Tafelbild wie weit entwickelt gewesen ist“ (Gespräch Projekt C WM1 10.12.2009: ca.
00:42).
Am Ende der Unterrichtsstunde werden die Geräte wieder abgebaut. Außerdem wird ver-
sucht, verwendete Materialien zu dokumentieren (s. Abb. 4.59-(4): 167). Dabei werden
vereinzelte Arbeiten der SchülerInnen fotografiert oder kopiert, wenn möglich von denen,
die mit dem Gruppenmikrofon aufgezeichnet wurden. Zudem werden die im Unterricht
verwendeten Schulbuchseiten sowie deren Buchumschläge für die spätere Identifizierung
dokumentiert, ebenso die ausgeteilten Lehrmaterialien. Im Anschluss werden meist wei-
tere Unterrichtsaufnahmen in anderen Klassen durchgeführt. In Einzelfällen wird dabei
der Kunstunterricht zusätzlich mit einer Videokamera aufgezeichnet, um die Herstellung
von Werken und die Tätigkeiten besser dokumentieren zu können. Mit dem Archivar wer-
















































































































































































































































































































































Abbildung 4.59: Detailansicht der Datenerhebung bei der pädagogischen Fallrekonstruktion (For-
schungsprojekt C)
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den mehrere Sitzungen innerhalb der Forschung durchgeführt, um den Austausch mit der
Projektleitung und Koordinierung aufrechtzuerhalten (s. Abb. 4.59-(5): 167).
























































Abbildung 4.60: Datenerhebung im Interaktionsgefüge bei der ethnographischen Schulkulturfor-
schung (Forschungsprojekt D)
Um ein Konzept für Schulkultur zu entwickeln und eine spezifische Lernatmosphäre an ei-
ner reformpädagogischen Grundschule zu erforschen, beabsichtigt das Forschungsprojekt
D, drei Tage lang drei Klassen in der Schule zu beobachten, diese mit Video- und Audio-
aufnahmen zu dokumentieren sowie Gruppendiskussionen mit den Lehrkräften und Schü-
lerInnen durchzuführen. Vorweg wurde bereits die Einrichtung der Aufzeichnungsappa-
ratur festgelegt und vor Schulbeginn erneut besprochen. In den drei Klassenräumen sol-
len jeweils zwei Kameras das Geschehen aufzeichnen. Eine Kamera wird fixiert und ein
bestimmtes Geschehen, einen größeren Raumausschnitt bzw. eine Gruppe fokussieren.
Zusätzlich soll das Tonaufnahmegerät die Kommunikation innerhalb dieses Ausschnittes
aufzeichnen. Außerdem wird beabsichtigt, die Interaktionen vor allem der Lehrenden mit
einer zweiten Kamera zu dokumentieren (vgl. Kap. 4.2.5: 127).
Die BildungsforscherInnen begeben sich kurz vor Schulbeginn zu dritt oder zu viert in je-
weils einen der drei Klassenräume und bauen die Aufnahmegeräte auf (s. Abb. 4.61-(1):
169). Zum Unterrichtsbeginn starten die BildungsforscherInnen die Aufnahmen, positio-
nieren sich am Rand der Klasse zwischen Tür und Wandtafel (s. Abb. 4.62: 170) und
beginnen die Beobachtung sowie das Dokumentieren in Notizbüchern und in Diktierge-
räten (s. Abb. 4.61-(2): 169). Die Positionierung der Aufzeichnungsapparaturen in Form
der beobachtenden ForscherInnen sowie der Aufnahmegeräte wird als aufwändig und als
Balanceakt zwischen Unterrichtsstörung und Unterrichtsaufzeichnung erachtet: „Was na-








































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Abbildung 4.61: Detailansicht auf Datenerhebung bei der ethnographischen Schulkulturforschung
(Fallstudie D)
türlich sehr zeitaufwändig ist, ist, wenn Du die ganzen Filmkameras aufbaust, die Leute,
wo positionierst Du die? Wo können die am Besten sitzen, ohne besonders den Unter-
richt zu stören, ohne als Fremdkörper sozusagen im Unterricht?“ (Transkript Gespräch
WM 1 20.01.2011: ca. 00:23). Zudem wird von WM 1 auf die Unterschiede zwischen
den Aufzeichnungsapparaturen Kamera und dem „Beobachten und Notieren“ durch den
Forschenden hingewiesen. Dabei wird angemerkt, dass bei den Feldaufzeichnungen die
Aufmerksamkeit nicht mehr dem Geschehen folgen kann, und ebenso, wie durch die Ka-
meraaufzeichnungen nur Teilausschnitte der intensiven Interaktionen im Unterricht do-
kumentiert werden: „Dir fallen, während du beobachtest – die Kamera steht da neben
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dir oder am anderen Ende im Raum – bestimmte Sachen auf. Die notierst du mal kurz.
Während du notierst, erfasst du aber gar nicht mehr das, was da weiterläuft. [...] Du do-
kumentierst auch immer nur einen Ausschnitt“ (Gespräch WM 1 Projekt D 04.12.2011:
ca. 00:34).
Abbildung 4.62: Anfängliche Positionierung der ForscherInnen im Klassenraum (Fallstudie D)
Zu Beginn des Unterrichts bildet die Klasse einen Morgenkreis, in dem sich die Schü-
lerInnen in einen Kreis setzten und über das vergangene Wochenende berichten (s. Abb.
4.61-(3): 169). Die Lehrkraft bittet die ForscherInnnen, sich an diesem Morgenkreis zu
beteiligen, um eine Vertrauensbasis zwischen SchülerInnen, Lehrkraft und ForscherInnen
aufzubauen. Außer dem Kameramann nehmen alle BildungsforscherInnen das Angebot
wahr und beteiligen sich an der Runde, lassen jedoch die Aufnahmegeräte weiterlaufen
und notieren bzw. diktieren parallel weiterhin in die Notizbücher und Diktiergeräte. Für
den Morgenkreis werden ein Protokollant, ein Gesprächsführer und ein Beobachter be-
nannt sowie eine Vorstellungsrunde durchgeführt, bei der von Ereignissen des Wochen-
endes erzählt wird. Danach werden einzelne Themen, zum Beispiel die Adventsfeier und
das an dem Tag stattfindende Opferfest, angesprochen. Gleichzeitig wird darauf hinge-
wiesen, dass aus diesem Grund einige KlassenkameradInnen nicht anwesend sind.
Nach dem Morgenkreis begeben sich die ForscherInnen wieder an ihre vorangegangenen
Postionen zurück und verfolgen den weiteren Verlauf der Unterrichtsstunde (s. Abb. 4.61-
(4): 169). Die sich daran anschließende Pause beginnt mit einem gemeinsamen Essen in
der Klasse (s. Abb. 4.61-(5): 169). Danach folgt erst der Gang der Klasse in die Pause.
Eine/r der BildungsforscherInnen (P I), der die letzten Studien mit durchführte, erklärt
dabei den neuen KollegInnen dieses Vorgehen und begründet dies damit, dass „einerseits
die SchülerInnen nicht das Essen vergessen, aber andererseits auch die Eltern mitbekom-
men, dass die Versorgung der Kinder mit Frühstück in der Schule notwendig ist“ (Eigene
Mitschrift 08.12.2008). Die Pause nutzt ein Teil der ForscherInnen für ein Gespräch mit
der Lehrkraft, während die anderen BildungsforscherInnen den SchülerInnen mit einer
Kamera folgen (s. Abb. 4.61-(6): 169).
Die folgenden Unterrichtsstunden werden auf ähnliche Weise dokumentiert (s. Abb. 4.61-
(7): 169). Da eine der anschließenden Unterrichtsstunden wegen einer erkrankten Lehr-
kraft zu einer beaufsichtigten Spielstunde wird und der vorgesehene Unterricht nicht
stattfinden kann, nutzen die ForscherInnen dies verstärkt als eine Möglichkeit, mit den
SchülerInnen zu interagieren und sich über die eigenen Beobachtungen auszutauschen
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Abbildung 4.63: Interaktionen der ForscherInnen mit den SchülerInnen und untereinander wäh-
rend einer Vertretungsstunde (Fallstudie D)
(s. Abb. 4.61-(8): 169). Sie befragen die SchülerInnen unter anderem nach den Materia-
lien im Klassenraum, beispielsweise nach einer Liste von Regeln, die die SchülerInnen
gemeinsam mit der Lehrkraft erstellt haben, und den Hausaufgaben, die von der Lehr-
kraft am Montag bereits für die ganze Woche an die Tafel geschrieben werden. In einem
Feedbackgespräch mit den BildungsforscherInnen merkt P 1 dazu an: „Das ist ja auch
das typische für ethnographische Forschung, dass man eben nicht vorher alles weiß, son-
dern man lässt sich vom Feld überraschen. Es entstehen Einsichten in der Interaktion
zwischen Feld und Forscher“ (Projekt D Feedbackgespräch 18.02.2012: ca. 00:51). Zu-
sätzlich weisen sich in dieser Unterrichtsstunde die BildungsforscherInnen untereinander
auf relevante Beobachtungen hin und klären sich über einzelne Ereignisse beispielswei-
se das Opferfest auf (s. Abb. 4.63: 171). Zudem nutzen die BildungsforscherInnen die
Möglichkeit, die Kameraleute auf zentrale forschungsrelevante Materialien hinzuweisen,
die dokumentiert werden sollen (s. Abb. 4.64: 171). So werden beispielsweise eine von
den SchülerInnen im Unterricht erstellte Zeitleiste zur Geschichte des Stadtteils, die Klas-
senregeln, die Ordner und Hefte der SchülerInnen sowie unterschiedliche Arbeitsblättern
fotografiert.
Abbildung 4.64: BildungsforscherInnen fotografieren Materialien und diktierten erstellte Klassen-
regeln in Diktiergerät (Fallstudie D)
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Nach der letzten Unterrichtsstunde werden die Aufnahmegeräte abgebaut (s. Abb. 4.61-
(9): 169), die Klasse verlassen und bei einem anschließenden gemeinsamen Mittagessen
erste Eindrücke in der großen Forschungsrunde ausgetauscht (s. Abb. 4.61-(10): 169).
Neben Beschreibungen von Ereignissen werden erste wiederkehrende Muster artikuliert
und zusammengefasst. So wird auf den Morgenkreis verwiesen, bei dem die SchülerInnen
sich überraschend reflexiv über ihre Familien und ihr Zusammenleben unterhielten und
damit der gemeinsame Austausch in dieser durchgeführten Form „Raum für Belange der
Kinder“ bot (vgl. Eigene Mitschrift 08.12.2008).
An den drei Nachmittagen finden jeweils Gruppengespräche mit den Lehrkräften und
SchülerInnen der jeweils beobachteten Klassen statt (s. Abb. 4.61-(11-12): 169). In ei-
nem Raum werden dafür zwei Kameras auf Stativen fixiert, eine andere wird von einem
Kameramann mobil geführt und es werden zwei Tonaufnahmegeräte aufgestellt. Zwei
BildungsforscherInnen leiten jeweils das Gruppengespräch auf der Basis eines groben
thematischen Leitfadens, wie in dem Fall mit fünf LehrerInnen, die zum Großteil aus den
zuvor beobachteten Klassen stammen. Während des Gesprächs wird von den Bildungs-
forscherInnen auf mehrere Ereignisse Bezug genommen, die sie bei bei den Feldforschun-
gen beobachteten oder erfuhren. So wird unter anderem auf eine Szene verwiesen, bei der
überraschenderweise das Saubermachen des Klassenraums mit Freude durchgeführt wur-
de (Audioaufnahme Projekt D LehrerInnendiskussion 08.12.2008: ca. 00:12), oder auf
ein Gespräch mit einer Lehrerkollegin, die auf den Mehraufwand an Arbeit hinwies, der
durch den in der Schule verwendeten pädagogischen Ansatz notwendig sei (Audioauf-
nahme Projekt D LehrerInnendiskussion 08.12.2008: ca. 00:19).
In den folgenden zwei Tagen gestaltet sich die Datenerhebung ähnlich, indem vormittags
dem Unterrichtsgeschehen gefolgt wird und nachmittags weitere Gruppendiskussions-
runden mit anderen Lehrkräften sowie insgesamt sieben SchülerInnendiskussionen mit
jeweils bis zu acht TeilnehmerInnen durchgeführt werden. An den Abenden der Feld-
forschungstage treffen sich die BildungsforscherInnen mit den beteiligten ForscherInnen
des zweiten Projekts und besprechen gemeinsam die ersten Eindrücke sowie das weite-
re Vorgehen (s. Abb. 4.61-(13): 169). Dabei werden vereinzelt Beobachtungen aus den
Notizen vorgetragen sowie erste Rückschlüsse für das eigene Forschungsthema und für
das weitere Vorgehen bei der Feldforschung gezogen. So wird beispielsweise über Schü-
lerInneninteraktionen auf dem Pausenhof diskutiert, wobei abgewogen wird, ob diese Vi-
deoaufzeichnung für die Forschungsfrage relevant ist. Zwar finden die ForscherInnen die
dortigen Interaktionen interessant, aber da sie für die eigene Forschung weniger relevant
sind, entscheiden sie sich gegen eine umfangreiche Videoaufzeichnung (vgl. Gespräch
WM 2 Projekt D 27.11.2009: ca. 01:01).
Diese Treffen werden von den ForscherInnen als wichtig bezeichnet, um die eigene Vorge-
hensweise zu reflektieren und sich für Beobachtungen zu sensibilisieren, wie dies WM 2
ausführt:
„Und natürlich waren die Diskussionen dazwischen [...] auch schon Teil des rekursiven Vor-
gehens. Man tut etwas und ist immer schon dabei zu reflektieren. Und was ja auch Fehler
einschließt. [...] Aber das gehört dazu und gerade dafür ist dieser frühe Austausch sehr wich-
tig, um in Diskussionen einzusteigen, über das was man gerade gesehen hat und woraufhin
man dann vielleicht am folgenden Tag für die Beobachtung sensibilisiert ist“ (Gespräch WM
2 Projekt D 27.11.2009: ca. 01:01).
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Weiter weist WM 3 darauf hin, dass der Feldaufenthalt für die Forschenden einen Lern-
prozess darstellt, über den man sich bei diesen Gelegenheiten austauschen kann: „Dass
man viele Dinge erstmal verstehen muss: Wie funktioniert das? Als ich zur Grundschule
gegangen bin, war Grundschule ganz anders. Ich wusste gar nicht, das sie [im Klassen-
raum] ihre Ordner haben und jederzeit hingehen, die rausholen oder rausgehen können“
(Gespräch WM 2 Projekt D 27.11.2009: ca. 01.02).
4.4.6 Zwischenergebnis
In diesem Kapitel wurden die Interaktionssequenzen der einzelnen Forschungsprojekte
bei der Datenerhebung näher beschrieben. Sämtliche Projekte treten dabei in Vor-Ort-
Interaktionen mit Schulen, greifen auf die bei der Mobilisierung erstellten Informationen
zurück und richten ihre Forschungsapparaturen im Schulalltag ein. Wie in den bisher
beschriebenen Interaktionssequenzen wird die Datenerhebung zum Großteil ebenfalls ar-
beitsteilig durchgeführt. Während sich im Projekt A die Hilfskräfte an die Schulen bege-
ben, sind in den Projekten B I, B II und C wissenschaftliche MitarbeiterInnen zusammen
mit Hilfskräften und im Projekt D das komplette Forschungsteam inklusive ProfessorIn
drei Tage vor Ort.
Zur Datenerhebung haben sämtliche Projekte Schulen mobilisiert und Möglichkeiten der
Einrichtungen der Forschungsapparaturen abgeklärt. Um die Test- und Aufzeichnungsap-
paraturen angemessen verwenden zu können, werden zudem die Übersichtslisten verwen-
det, mit denen die Projekte die Datenerhebung an den zu erforschenden Phänomenen und
deren Eigenschaften ausrichten können. In den Projekten A, B I und B II sind die zu unter-
suchenden Phänomeneigenschaften mit den jeweiligen Testapparaturen bereits festgelegt.
Diese werden in den Testungen direkt angewendet und den Testpersonen zugewiesen. Das
Forschungsprojekt C hat sich bereits für fachinhaltliche Aspekte des zu untersuchenden
und zu kontrastierenden Phänomens entschieden. Auf dieser Grundlage und durch Rück-
meldungen aus der Aufbereitung und der Analyse können die zu den Bedingungen der
Kontrastierung passenden Unterrichtsstunden ausgewählt werden. Im Projekt D sind die
Eigenschaften des Phänomens noch nicht festgelegt; es hat jedoch den Einsatz der Auf-
zeichnungsapparaturen sowie den Verlauf der drei Feldforschungstage an den Schulen
hinsichtlich des Forschungsinteresses arrangiert. Um sich über bisherige Beobachtungen
auszutauschen, sich für bestimmte Aspekte des Phänomens zu sensibilisieren und gege-
benenfalls die Aufzeichnungsapparaturen neu auszurichten, führt das Projekt D während
der dreitägigen Feldforschung allabendliche Diskussionsrunden durch.
An diesen Beschreibungen werden die in den beiden bisherigen Empiriekapiteln verwen-
deten Unterscheidungen der Forschungsapparaturen in Positionierungs- und Bewegungs-
gefüge bereits deutlich. Zur detaillierteren Beschreibung der Informationspraxen und zur
näheren Betrachtung der Interaktionsschnittstellen werden daher die bereits dargelegte
Unterscheidung nach der Fixierung und Flexibilisierung der Apparaturen fortgeführt und
die jeweiligen Positionierungs- und Bewegungsgefüge in der Datenerhebung ausführli-
cher dargestellt. Wie bereits dargelegt, beabsichtigen die Forschungsprojekte A, B I und
B II zum Testzeitpunkt die Test- und Aufzeichnungsapparaturen zu fixieren sowie kon-
trolliert die Bedingungen zu variieren und vergleichbar zu halten. Dementsprechend wer-
den die Testungen in den Schulen in benötigter Anzahl mit geeigneter Testapparatur und
mit jeweiligen Versuchsbedingungen durchgeführt sowie Auffälligkeiten bzw. Störungen
protokolliert. So werden im Projekt A 40 SchülerInnen zwei Mal im Abstand von einer
Woche an Schulen, im Projekt B I über 1.500 SchülerInnen an 30 Schulen und im Pro-
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jekt B II über 320 SchülerInnen an 20 Schulen getestet. In den Übersichtslisten werden
die Testpersonen mit den Versuchsbedingungen anonymisiert festgehalten und den jewei-
ligen Testheften zugeordnet. Dabei werden in den Projekten A und B II die Protokolle
in die jeweiligen Testhefte der Testpersonen eingetragen und in B I ein Protokoll für die
gesamte Klasse geführt, wobei im Projekt A zusätzlich die Testungen mit Video aufge-
zeichnet werden.
In den Projekte C und D sind zwar ebenfalls die Aufzeichnungsapparaturen systematisiert
arrangiert, aber die zu untersuchenden Eigenschaften der Phänomene noch nicht apparativ
fixiert, um die Bewegungen des zu untersuchenden Phänomens im Verlauf vor Ort erfas-
sen zu können. Im Projekt C werden dafür in 200 Unterrichtsstunden die Tonaufzeich-
nungsgeräte direkt zum Unterrichtsbeginn aufgestellt und gestartet sowie ein Sitzplan für
spätere Zuordnungen der Gespräche erstellt. Darüber hinaus wird im Unterrichtsverlauf
eine Redeliste erstellt und ein Ereignisprotokoll geführt. In dem Ereignisprotokoll werden
diejenigen Interaktionen dokumentiert, die mit dem Tonaufzeichnungsgerät nicht aufge-
nommen werden und für das klassenöffentliche pädagogische Geschehen relevant sind.
Zusätzlich werden verwendete und erstellte Materialien dokumentiert.
Im Projekt D sind die Video- und Tongeräte ähnlich systematisch zur Aufzeichnung des
Unterrichts über drei Tage hinweg arrangiert und zudem werden relevante Materialien
dokumentiert. Zusätzlich wird jedoch den SchülerInnen bis in den Pausenhof gefolgt, bei
passenden Gelegenheiten mit ihnen und den Lehrkräften in Interaktion getreten und es
werden fortwährend Feldnotizen gemacht. Darüber hinaus werden von den ForscherInnen
teilweise vorangegangene Beobachtungen den Lehrkräften und SchülerInnen geschildert
und direkt zu diesen befragt, wie dies bei der Diskussionsrunde der Fall war.
4.5 Datenaufbereitung
In diesem Kapitel werden die Informationspraxen in der Datenaufbereitung detaillierter
beschrieben. Jedes der Bildungsforschungsprojekte hat Aufzeichnungsapparaturen arran-
giert, Schulen zur Teilnahme an den Studien überzeugt und in den Schulen vor Ort seine
Forschungsapparaturen eingerichtet, um verwertbare Forschungsdaten für seine Studie
zu erhalten. Um die Forschungsdaten analysieren zu können, werden diese in sämtlichen
Forschungsprojekten aufbereitet.
4.5.1 Datenaufbereitung im Forschungsprojekt A
Um die Effekte von Lernstrategien über drei Altersstufen hinweg zu erforschen, bereiten
die BildungsforscherInnen des Projektes A circa 140 experimentelle Labortestungen auf.
Da die Testungen, bedingt durch die schwierige Mobilisierung, über einen Zeitraum von
mehreren Monaten durchgeführt werden, erfolgt die Datenaufbereitung bereits parallel
zur Datenerhebung. Aufbereitet werden vor allem die Protokollbögen sowie die Filme
der Testungen:
„Also, es gibt einen Film zu jedem Probanden und einen Protokollbogen. Und zum einen müs-
sen diese Protokollbögen eingegeben werden in eine SPSS-Datenmaske. [...] Und zum anderen
gibt es die ganzen Filmdateien für jeden Probanden. Und die müssen hinterher ausgewertet
werden, um Aussagen machen zu können, was hat denn die Gruppe gemacht, die keine Strate-
gievorgabe bekam“ (Transkript Teamsitzung Projekt A WM 1: 06.08.2009 ca. 00:03).
Für die Übertragung der Protokollbögen in SPSS werden Datenmasken angefertigt und
die für die Kodierung benötigten Anweisungen der einzelnen Testverfahren und die selbst




























































































































Abbildung 4.65: Datenaufbereitung im Interaktionsgefüge bei dem psychologisch-kognitiven La-
borexperiment zu Effekten von Lernstrategien (Forschungsprojekt A)
erstellten Anleitungen für die Auswertung des freien Wiedererkennens und der Wieder-
gabe zusammengetragen (s. Abb. 4.66-(1): 176). Zudem werden die Forschungsdaten auf
ihre Vollständigkeit hin geprüft und die Videoaufzeichnungen den jeweiligen Testbögen
zugeordnet (s. Abb. 4.66-(2): 176). Da bei der Videoaufzeichnung die Kamera automa-
tisch mehrere Dateien pro Testung erstellte, müssen diese zuvor zusammengefügt und
zugewiesen werden (vgl. Gespräch Hilfskraft 04.11.2009 ca. 00:19).
Die Protokollbögen, auf denen die einzelnen Tests und Befragungen von den Testleiter-
Innen dokumentiert wurden, werden von den Hilfskräften kontrolliert und in SPSS ein-
getragen (s. Abb. 4.66-(3): 176). Als Grundlage der Validierung dient das Videomaterial,
das von den Hilfskräften am Computer angeschaut und mit den Aufzeichnungen der Test-
leiterInnen verglichen wird. So werden beispielsweise beim Wortschatztest, bei dem die
Probanden innerhalb eines Zeitraums eine möglichst große Anzahl von Wörter zu einem
Buchstaben nennen sollten, alle genannten Wörter der Testperson aufgezeichnet, nach
Dopplungen etc. geprüft, addiert und mit einem Notizzettel an den Protokollbogen für
die Eingabe versehen (s. Abb. 4.67: 177). Die Verwendung dieses Tests wird zur Kon-
trolle verwendet, um die Wirkung des Strategieeinsatzes einschätzen zu können, wie dies
die Aussage einer Hilfskraft verdeutlicht: „Das ist zur Kontrolle, dass wir dann schauen,
wenn jetzt jemand die Strategie nicht angewendet hat oder sehr schlecht dabei war, es
vielleicht daran liegt, dass er einfach insgesamt weniger Wörter produziert“ (Gespräch
Hilfskraft 04.11.2009: ca. 00:23).
Anschließend werden die überprüften Daten in SPSS übertragen und mit den entspre-
chenden Kodierungen aus den Anweisungen versehen (s. Abb. 4.68: 177). Ähnlich wird
mit den anderen Vortests und dem freien Wiedererkennen der Buchstabentripel verfahren.













































































































































































































































































































































































































































































Abbildung 4.66: Detailansicht der Datenaufbereitung beim psychologisch-kognitiven Laborexpe-
riment (Fallstudie A)
Falls sich bei dem Vorgang eine Testung als fehlerhaft erweist, wird diese aussortiert und
eine erneute Testung mit den entsprechenden Bedingungen durchgeführt.
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Abbildung 4.67: Prüfung des Wortflüssigkeitstests und dessen Protokollierung auf Deckblatt des
Testbogens durch Auswertung des Videos (Fallstudie A)
Abbildung 4.68: Bewertungskriterien und Eingabe der Ergebnisse des Wortflüssigkeitstests in
SPSS (Fallstudie A)
Um die Aufbereitung der Forschungsdaten auf die Hilfskräfte zu verteilen, verwenden die
ForscherInnen eine Excelliste, in die sie die bearbeiteten Testpersonen eintragen:
„[...] was einfach eine Tabelle ist, wo drin steht, welche Probanden bearbeitet werden oder
nicht. Das ist ein internes Organisationsding, weil wir nämlich im Prinzip so Sachen auch mit
nach Hause nehmen können, und dann schreibt einer rein, ‚ich habe gerade die Probanden
49 bis 52 in der Mache’, dass nicht [parallel] einer hier vor Ort kodiert und einer zu Hause“
(Gespräch Hilfskraft Projekt A 04.11.2009: ca. 00:54).
Trotz dieser Übersichtsliste wird von der Hilfskraft angemerkt, dass aufgrund der verteil-
ten und parallel stattfindenden unterschiedlichen Aufbereitungsarbeiten die Schwierigkeit
besteht, den Überblick über die unterschiedlichen Materialien zu behalten:
„Da wir auf unterschiedlichen Baustellen gearbeitet haben, hier als Hiwis nie zusammenar-
beiten und je nachdem was anliegt oder wann wer Zeit hat [auch arbeitet ...], lief das eigentlich
eher so, dass wir fiel einfach abgeladen haben. [...] Und da haben wir beim letzten Mal festge-
stellt, es gibt Sachen doppelt oder es ist immer so, dass einer einen Ordner erstellt, und keiner
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weiß, was er damit will. [...] Wir sind gerade aktuell dabei und versuchen das zu sortieren
(Gespräch Hilfskraft Projekt A 04.11.2009: ca. 00:14).
Abbildung 4.69: Abschnitt des Protokollbogens zum Wiedererkennen der Tripel mit entsprechen-
der Audiospur und Eintragung in SPSS sowie übertragener Versuchspersonenliste
(Fallstudie A)
Die Auswertung des freien Wiedergebens (Recall) der Buchstabetripel gestaltet sich im
Vergleich zum Wiedererkennen aufwändiger (s. Abb. 4.66-(4): 176). Bei der Aufberei-
tung der Protokollbögen werden nicht nur die Mitschriften der TestleiterInnen geprüft,
sondern es muss ebenfalls die benötigte Zeitspanne der Wiedergabe durch die Probanden
gemessen werden:
„Die Leute bekommen immer eine Erinnerungsaufforderung, wenn eine Liste vorbei ist. Und
dann wird geschaut: Wann fangen die Leute eigentlich an, diese Buchstaben zu nennen? Also,
wie groß ist der Abstand von der Erinnerungsaufforderung bis sie wirklich beginnen mit dem
Abruf, und wie weit ist der Abstand von einem genannten Tripel bis zum nächsten?“ (Transkript
Teamsitzung Projekt A 06.08.2009 ca. 00:04).
Notwendig wird dies aus der Sicht der BildungsforscherInnen, um ihrer Problematisie-
rung nachgehen und Unterschiede zwischen den Altersstufen identifizieren zu können.
So führt eine der BildungsforscherInnen die Fragen an das Material weiter aus: „Gibt es
da Unterschiede zwischen den Altersgruppen? Und die Hoffnung ist da, dass man zwi-
schen Strategien unterscheiden kann, dass zum Beispiel die Älteren immer rasch anfan-
gen und kaum Pausen zwischen den Tripel machen und die Jungen vielleicht andersrum.“
(Transkript Teamsitzung Projekt A 06.08.2009 ca. 00:04).
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Um die jeweiligen Zeiten dokumentieren zu können, wird die Tonspur vom Videomaterial
getrennt und in einem Audioprogramm betrachtet (s. 4.69: 178). Dabei werden die jeweili-
gen Zeitpunkte in Excel eingetragen, die Zeitabstände berechnet und in SPSS übertragen.
Zusätzlich ermöglichen die Zeitpunkte bei der späteren Analyse die direkte Ansteuerung
der jeweiligen Szene.
Die Versuchspersonenliste wird ebenfalls aufbereitet und in Excel übertragen (s. Abb.
4.66-(5): 176). Diese dokumentiert die Bedingungen, mit denen die Tests der einzel-
nen Testpersonen durchgeführt wurden, und wird als zentral für die Auswertung erach-
tet (vgl. Transkript Teamsitzung Projekt A 28.01.2009 ca. 00:31). Somit können damit
unterschiedliche Validierungen, beispielsweise die Prüfung nach einem Versuchsleiteref-
fekt, durchgeführt werden: „Der Versuchsleiter ist aufgeführt. Das kannst du jetzt auch
wieder in SPSS eingeben und hinterher kontrollieren, ob es Versuchsleitereffekte gibt“
(Transkript Teamsitzung Projekt A 28.01.2009 ca. 00:30).
In einem weiteren Schritt werden die Videoaufzeichnungen erneut betrachtet, um die tat-
sächliche Nutzung der Strategien durch die TestteilnehmerInnen zu überprüfen (s. Abb.
4.66-(6): 176): „Das ist zum Beispiel der nächste Schritt, der ansteht, zu schauen: Was
macht die Nichtstrategiegruppe? Aber auch: Was machen die Leute in der Strategiegrup-
pe? Wenden die tatsächlich die Strategie an, oder bekommen die das gar nicht hin? Sie
wissen zwar, sie sollen das machen, aber können das eventuell gar nicht“ (Transkript
Teamsitzung Projekt A 28.01.2009 ca. 00:04). In der ursprünglichen Projektplanung war
noch vorgesehen, die Strategien stärker qualitativ zu differenzieren und am Material ent-
sprechend detaillierter die unterschiedlichen Vorgehensweisen herauszuarbeiten. Da je-
doch gegen Ende der Projektlaufzeit einer der beiden BildungsforscherInnen seine Mitar-
beit am Projekt reduzierte, wird dieser Aspekt weniger intensiv verfolgt. Auf Basis dieser
vorläufigen Datenbasis werden von den BildungsforscherInnen erste Berechnungen in
SPSS durchgeführten und deren Ergebnisse in der Gruppe besprochen, um das weitere
Vorgehen, beispielsweise Überprüfungen von Kodierungen, zu organisieren.
4.5.2 Datenaufbereitung im Forschungsprojekt B I
Für die Skalierung von Mathematikaufgaben und die empirische Trennung von mathe-
matischen Subkompetenzen hat das Forschungsprojekt B 1 circa 1.500 Testungen von
SchülerInnen an Realschulen durchgeführt und eine entsprechende Anzahl von Test- und
Fragebögen erhoben. Die Datenaufbereitung wird zwischen den beiden beteiligten Grup-
pen von BildungsforscherInnen aufgeteilt. Während die psychometrischen Bildungsfor-
scherInnen (Gruppe B 1) die Fragebögen sowie die geschlossenen Mathematikaufgaben
aufbereiten, bearbeiten die MathematikdidaktikerInnen (Gruppe B 2) die offenen Mathe-
matikaufgaben.
Die BildungsforscherInnen der Gruppe B 2, deren inhaltlicher Schwerpunkt innerhalb
des Projektes bei der Erstellung und Kodierung der Mathematikaufgaben liegt, erstellten
frühzeitig Anweisungen für die Auswertung der Mathematikaufgaben (s. Kap. 4.2.2: 106)
und wiesen die Gruppe B 1 sowie die studentischen Hilfskräfte in die Kodierung ein (s.
Kap. 4.2.2: 107).
Im Anschluss an den durchgeführten Kodierlehrgang bewerten die wissenschaftlichen
MitarbeiterInnen der Gruppe B 2 zusammen mit studentischen Hilfskräften die offenen
Mathematikaufgaben doppelt und unabhängig und führen die Ergebnisse in Excel zu-
sammen (s. Abb. 4.71-(1): 181). Die Ergebnisse werden an die Forschungsgruppe B 1
geschickt und dort wird eine Interraterreliabilitätsprüfung mit der Analysesoftware SPSS





























































































































Abbildung 4.70: Datenaufbereitung im Interaktionsgefüge bei der Skalierungsstudie zuz Mathe-
matikkompetenz (Forschungsprojekt B I)
durchgeführt, die die Diskrepanz zwischen den Bewertungen der KodiererInnen prüft (s.
Abb. 4.71-(2): 181). Problembereiche, die dabei identifiziert werden, werden aufgegrif-
fen, und es wird ein erneuter Kodiervorgang durchgeführt. Nach der Aufbereitung der
offenen Aufgaben werden die Testhefte an die Gruppe B 1 geschickt (s. Abb. 4.71-(3):
181).
Zur Aufbereitung der geschlossenen Mathematikaufgaben und den Fragebögen wird von
der Forschergruppe B 1 eine Datenmaske für die automatische Übertragung in eine Da-
tenmatrix erstellt (s. Abb. 4.71-(4): 181). Mit dieser Maske werden Bereiche in den Test-
heften markiert, die beim Scannvorgang identifiziert und deren Inhalte in entsprechende
Felder einer Ergebnistabelle übertragen werden (s. Abb. 4.72:182):
„Das ist so ein extra Scanner, der das Ganze auch relativ automatisch macht. [...] Der scannt
das durch und erstellt automatisch eine elektronische Version davon. Er kann auch automatisch
erkennen, wo die Kreuze gemacht wurden, und liefert direkt eine Datenmatrix. Und wenn es
irgendwelche Unklarheiten gibt, ist es in der Datenmatrix markiert und dann muss [die/der
KollegIn] noch mal selber nachgucken“ (Gespräch Projekt B WM 3+4 28.08.2008: ca. 01:05).
Als Defizit des Scanners stellte sich heraus, dass dieser zwar die Testhefte digitalisiert und
einen Zugriff über die Scannsoftware ermöglicht, eine weitere Bearbeitung der digitali-
sierten Booklets mit anderen Programmen jedoch nicht möglich ist bzw. die Digitalisate
(PDF) unsystematisch vorliegen.
Anschließend werden die Auswertungen überprüft und die Daten bereinigt (s. Abb. 4.71-
(5): 181). Dabei wird bei der automatisierten Auswertung festgestellt, dass die mit Blei-
stift ausgefüllten Frage- und Aufgabenbögen keinen ausreichenden Kontrast für die Scan-
nung bieten und daher manuell geprüft und eingepflegt werden müssen. Zusätzlich wer-





































































































































































































































































































































































































































Abbildung 4.71: Detailansicht der Datenaufbereitung bei der Skalierungsstudie (Fallstudie B I)
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Abbildung 4.72: Digitalisierter Fragebogen mit Ergebnistabelle sowie Detailansicht der markierten
Fragebogenitems (Fallstudie B I)
den Kriterien für den Ausschluss von Testheften formuliert und entsprechende Datensätze
aussortiert. Dabei wird auf die Protokolle zurückgegriffen, die von den TestleiterInnen bei
der Datenerhebung erstellt wurden (4.4.2: 160):
„Als wir die Erhebung im Mai und Juni gemacht haben, haben wir auch ein Protokoll geschrie-
ben. Und da gucken wir jetzt auch nach Klassen, wo wir aufgeschrieben haben, dass es total
chaotisch war. Teilweise mussten wir auch die Testung abbrechen. [...] Wenn du dir jetzt die
Daten anguckst, musst du das alles mit einbeziehen. Da musst du überlegen, kommen die raus
oder was sind die Kriterien, diese mit rauszunehmen“ (Gespräch WM 4 Projekt B 15.10.2008:
ca. 00:25).
Die unterschiedlichen Auswertungen werden anschließend von der Gruppe 1 zusammen-
getragen und mit SPSS sowie Conquest erstmalig zur Durchführung der Skalierung be-
rechnet (s. Abb. 4.71-(6): 181). Die Ergebnisse werden in der Gruppe analysiert, auftre-
tende Probleme der Datenaufbereitung und Berechnung diskutiert (s. Abb. 4.71-(7): 181)
und der Vorgang der Datenaufbereitung wiederholt.
4.5.3 Datenaufbereitung im Forschungsprojekt B II
Bei der Erforschung der unterschiedlichen Formen von Leistungsrückmeldungen und de-
ren Effekte auf Motivation und Leistung wurden in dem Projekt B II 329 Testungen mit
SchülerInnen aus 55 Klassen durchgeführt. Die Datenaufbereitung wird ähnlich wie bei
der Skalierungsstudie (vgl. 4.5.2: 179) zwischen den beiden beteiligten Forschungsgrup-
pen aufgeteilt. Während die mathematikdidaktische Forschungsgruppe B 2 die offenen
Mathematikaufgaben auswertet, bereitet die Forschungsgruppe B 1 überwiegend die ge-
schlossenen Mathematikaufgaben und die Fragebögen (I-IV) auf.
So überprüft die Forschungsgruppe B 2 die während der Laborexperimente erstellten Ko-
dierungen des ersten Tests (I) und kodieren den zweiten Test (II), der zum Vergleich der
Leistungen herangezogen wird. Beide Tests werden doppelt und unabhängig kodiert (s.
Abb. 4.74-(1): 184) und die Ergebnisse des Tests mit der Analysesoftware SPSS von der
Forschungsgruppe 1 einer Interraterreliabilitätprüfung unterzogen (s. Abb. 4.74-(2): 184).
Die Lösungshefte werden anschließend per Post an die Gruppe B 1 geschickt (s. Abb.
4.74-(3): 184), die eine Datenmaske für die automatische Kodierung der geschlossenen
Mathematikaufgaben und der Fragebögen erstellt (s. Abb. 4.74-(4): 184). Die Ergebnisse


































































































































Abbildung 4.73: Datenaufbereitung im Interaktionsgefüge bei dem Laborexperiment zum Feed-
back (Forschungsprojekt B II)
der Digitalisierung werden geprüft und bereinigt, wobei Testungen, bei denen die Testbe-
dingungen nicht eingehalten wurden, sowie Lösungshefte, die nicht komplett bearbeitet
wurden, ausgeschlossen werden (s. Abb. 4.74-(5): 184).
Die verwendeten Konstrukte der Fragebögen werden abschließend aufbereitet und als In-
strumentendokumentation veröffentlicht (s. Abb. 4.74-(6): 184). Auf der Basis der Mathe-
matiktests sowie der Befragungen der SchülerInnen und Lehrkräfte werden unter anderen
IRT-Analysen in Conquest sowie Pfadanalysen in M-Plus durchgeführt (s. Abb. 4.74-(7):
184). Die Ergebnisse und die Berechnungen selbst werden anschließend in der Projekt-
gruppe diskutiert und überarbeitet (s. Abb. 4.74-(8): 184).
4.5.4 Datenaufbereitung im Forschungsprojekt C
Um die pädagogischen Begriffe empirisch zu wenden und das Unterrichtsgeschehen zu
rekonstruieren, hat das Forschungsprojekt C an vier unterschiedlichen Schulen circa 200
Unterrichtsstunden aufgezeichnet. Die Forschungsdaten werden bereits frühzeitig von den
BildungsforscherInnen aufbereitet und auf ihre Qualität und Vollständigkeit hin geprüft,
um Rückmeldungen für die anvisierten kontrastreichen Fälle zu erhalten. Dabei wird die
Materialliste als zentral erachtet, um über die eigene Datenerhebung einen Überblick be-
wahren und die Datenerhebung weiter planen zu können (s. Abb. 4.76-(1): 186). Zudem
werden die Materialien aufbereitet und auf die für die Forschung relevante Qualität ge-
prüft:
„Und dann gab es eben eine Liste, die immer wieder überarbeitet werden musste. Manchmal
mussten wir auch Exitus erklären, weil das Datenmaterial kaputt war. Das Gruppenmikro lief
nicht, oder es war plötzlich die [...] Disk voll und wir hatten keine mehr oder sie hat nicht






























































































































































































































































































































































































































































































































Abbildung 4.74: Detailansicht der Datenaufbereitung beim Laborexperiment (Fallstudie B II)














































































Abbildung 4.75: Datenaufbereitung im Interaktionsgefüge bei der pädagogischen Fallrekonstruk-
tion (Forschungsprojekt C)
aufgenommen oder bei dem Übertragen auf den Rechner hat es nicht funktioniert. Also, es
gibt schon Fehleranfälligkeiten, deswegen haben wir auch mehr aufgenommen, und da muss-
te teilweise nachaufgenommen werden“ (Feedbackgespräch WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca.
00:27).
Zusätzlich wird in die Aufnahmen hineingehört, um der eigenen Forschung hinsichtlich
des Aspektes der Kontrastierung gerecht zu werden. So wird sichergestellt, dass die Ma-
terialien bei unterschiedlichen Lehrkräften der einzelnen Fächer entstanden sind und ei-
ne Bandbreite von verschiedenen pädagogischen Problemen aufweisen: „Also, dass man
schaut, dass man zwei verschiedene Lehrer hat oder dass man bei dem ersten Durchhö-
ren sagt: ‚Hier steckt ein ganz anderes Problem drin als da’. Und deswegen schauen wir
uns die beiden zunächst einmal an“ (Feedbackgespräch WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca.
00:27). Falls die Qualität unzureichend ist, wird das Transkript verworfen und eine Unter-
richtsstunde mit gleichen Bedingungen erneut erhoben. Für die weitere Aufbereitung der
Daten werden von den BildungsforscherInnen kontrastiv bis zu vier Unterrichtsstunden
pro Schulform und Fach ausgewählt (s. Abb. 4.76-(2): 186).
Überwiegend transkribieren Hilfskräfte, die eingearbeitet und mit dem eigenen Transkrip-
tionstandard vertraut gemacht wurden, die Tonaufnahmen, wobei sie die Protokolle, Red-
nerlisten und Sitzpläne einbeziehen (s. Abb. 4.76-(3): 186). Als praktische Vorgehens-
weise hat sich dabei erwiesen, in einem ersten Schritt ein Rohtranskript der Redebeiträge
zu erstellen, was bei einer einfachen Unterrichtsstunde bereits bis zu zwei Tage dauert.
Nach dieser intensiven Auseinandersetzung mit dem dokumentierten Unterrichtsgesche-
hen wird in einem zweiten Durchgang die Zuordnung der Redebeiträge zu einzelnen Per-
sonen auf der Basis der Protokolle durchgeführt (s. Abb. 4.76-(4): 186):




























































































































































































































































































































































Abbildung 4.76: Detailansicht der Datenaufbereitung bei der pädagogischen Fallrekonstruktion
(Fallstudie C)
„Und wenn man das dann durchgehört hat – also wirklich acht bis sechzehn Stunden lang diese
einzelne Klassenstunde gehört hat – dann kann man die Sprecher viel besser unterscheiden als
am Anfang. [...] Und dann funktioniert es wesentlich besser, weil man dann die Klasse kennt,
und zwar wirklich auch stimmlich und räumlich kennt. Es hat natürlich immer auch seine
Grenzen, aber der Unterschied ist enorm, ob man die Sprecherzuordnung am Anfang versucht
nach der Liste zu machen oder erst am Ende nach der eigenen Hörerfahrung“ (Transkription
Gespräch 10.12.2009: ca. 00:50).
Informationspraxen in der Bildungsforschung | 187
Die Rednerliste wird parallel verwendet, um die Gesprächsbeiträge zu „eichen“. Sie er-
möglicht es dem Transkribierenden, immer wieder die Spur und den Verlauf des Ge-
sprächs zurückzuverfolgen. Dabei wird geprüft, ob die Zuordnung der Personen weiterhin
stimmig ist.
Die Lehrkraft wird bei der Zuordnung als „LM“ und die SchülerInnen je nach Geschlecht
mit „Sw“ bzw. „Sm“ mit durchgehender Nummer bezeichnet (Bsp. Sw11). Da das For-
schungsprojekt detailliert die Unterrichtsinteraktionen analysiert, wird auf die Genauig-
keit der Transkription Wert gelegt. So spielt es beispielsweise eine zentrale Rolle, wie
die Sprechpausen dokumentiert werden, da diese je nach Notation bei der Analyse anders
interpretiert werden:
„Es ist ein Unterschied, ob ich eine Pause markiere als eine Zehntelsekunde, also kurze Pause,
oder drei Sekunden Pause. Das eine kann ein Atemholen sein. Wenn der Lehrer aber sich mitten
im Satz für drei Sekunden unterbricht, dann ist das schon sehr wahrscheinlich erzieherisch,
dass der Lehrer die Unterbrechung durch irgendein Nebengespräch sozusagen übersteigert,
indem er sich selbst unterbricht und damit markiert: ‚Ich kann gar nichts sagen, weil Du ja
gerade auch sprichst’. Das kann man sehr detailliert beschreiben, aber wenn man dann eben
nicht weiß, da ist eine Pause oder wie lang die Pause ist, dann wird es vieldeutig, zu vieldeutig,
als dass man richtige Aussagen treffen kann“ (Transkription Gespräch 10.12.2009: ca. 00:40).
Zusätzlich werden den Transkripten die Fotos bzw. Kopien der Tafelbilder und der ver-
wendeten Unterrichtsmaterialien und, falls vorhanden, die exemplarischen Arbeiten der
SchülerInnen angehängt und zugeordnet (s. Abb. 4.76-(5): 186).
In einem letzten Schritt werden die Transkripte entweder von einer Hilfskraft, die sich bei
der Verwendung der Transkriptionsapparatur bewährt hat, oder von den Bildungsforscher-
Innen selbst geprüft (s. Abb. 4.76-(6): 186): „Das heißt, [...] die Transkription [muss] von
Leuten korrigiert werden, die sehr lange in dem Projekt arbeiten. Teilweise machen wir
das auch selber. Das heißt, sie müssen auf den Stand, den Standard unserer Transkripti-
onsweise, gebracht werden, dass sie korrekt sind“ (Transkription Gespräch 10.12.2009:
ca. 00:41).
Um die Unterrichtstranskripte in einem online Archiv zu veröffentlichen, werden diese,
meist nach der Analyse, korrigiert, weiter aufbereitet, unter anderem Unterrichtsthema
und Kürzel der Unterrichtsstunde vergeben und einer erneuten Prüfung unterzogen (s.
Abb. 4.76-(7): 186). Dabei werden beispielsweise die Materialien auf die Einhaltung der
Datenschutzbestimmungen hin überprüft:
„Das ist dann auch wieder ein Datenschutzproblem bei Fotos. Wenn dann aus Versehen doch
irgendein Kopf mit drauf ist, kann man die nicht ins Online-Archiv reinstellen. Während die
Transkripte da reingestellt werden können, weil die anonymisiert sind. Ich habe noch nie ge-
hört, dass es jemand geschafft hat, da eins zuzuordnen. Die sind auch nicht über Google re-
cherchierbar, sondern man muss sich da einschreiben“ (Feedbackgespräch WM 1 Projekt C
09.02.2011: ca. 00:30).
Transkripte geplanter Veröffentlichungen bekommen innerhalb des Arbeitsablaufes eine
höhere Prioritätsstufe zugewiesen: „Wir machen das so: Wenn eine Publikation entsteht,
dann kommt es prioritär ins Archiv rein, damit wir auch Lesern die Möglichkeit geben, am
Transkript selbst das nachzuvollziehen“ (Feedbackgespräch WM 1 Projekt C 09.02.2011:
ca. 00:31).
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Bei der Datenaufbereitung nimmt der Archivar ebenfalls eine zentrale Schnittstellenposi-
tion im Projekt ein, indem er die Ausgabe der Materialien für die Transkription regelt und
einen Überblick über die verschiedenen Bearbeitungszustände behält:
„Manchmal hatten wir dann viele Fassungen und deswegen ist der Archivar wichtig, dass es
eine Schlüsselstelle gibt, die dann auch sagen kann: ‚Okay, das ist die Korrektur von dem und
dem Datum, das ist die Korrektur mit dem Datum.’ [...] Sonst hat man plötzlich die falsche Fas-
sung in der Hand und die Zeilenzählung stimmt dann nicht mehr, wenn man darauf verweist.“
(Feedbackgespräch WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca. 00:43).
Für die interne Archivierung werden sämtliche digital vorliegenden Materialien und Da-
ten auf mobilen Festplatten in doppelter Form gesichert. Zusätzlich werden die Papierma-
terialien in Ordnern aufbewahrt, von Genehmigungen der SchulleiterInnen bis hin zu No-
tizen zu den Unterrichtstranskripten. Speziell die Organisation der eigenen ausgedruckten
und bearbeiteten Unterrichtstranskripte stellt – für den Gesprächsteilnehmenden – eine
Herausforderung dar:
„Wie organisiert man die Transkripte? Ich habe mehrfach in den Jahren die Ordner neu struk-
turiert. Man kann nach Schulform Ordner strukturieren, nach Fächern, nach Dimensionen
unserer Forschung: Erziehung, Bildung, Didaktik. Wobei ja immer alles drin steckt. Also, das
ist eine willkürliche Entscheidung, wie man das ordnet. Ich habe es jetzt nach Fächern sortiert.
Ich glaube, ich hatte sie erst nach Schulen und jetzt nach Fächern [geordnet]“ (Feedbackge-
spräch WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca. 00:49).
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Abbildung 4.77: Datenaufbereitung im Interaktionsgefüge bei der ethnographischen Schulkultur-
forschung (Forschungsprojekt D)
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Für die Erforschung und Konzeptionierung von Schulkultur hat das Forschungsprojekt D
drei Tage lang an einer reformpädagogischen Schule den Unterricht und weitere Ereig-
nisse im Verlauf des Schulalltags beobachtet und audiovisuell dokumentiert. Darüber hin-
aus wurden Gruppendiskussionen mit SchülerInnen und Lehrkräften durchgeführt. Direkt
nach der Datenerhebung beginnen die ForscherInnen bereits mit der Datenaufbereitung,
wobei diese teilweise eng mit der Analyse verbunden ist. So wird beispielsweise in den
Analyserunden von den ForscherInnen entschieden, welche Szenen der Videoaufzeich-
nungen des Unterrichts forschungsrelevant sind und daher zu transkribieren sind (s. Kap.
4.6.5: 229).
Vorerst erstellen die ForscherInnen jedoch eine Übersicht über den Datenkorpus (s. Abb.
4.79: 191), bei der sie den Audio- und Videoaufnahmen unter anderem Erhebungszeit-
punkt, Ort, anwesende BeobachterIn sowie Perspektive der Aufzeichnungsapparatur zu-
ordnen (s. Abb. 4.78-(1): 190). Falls die Materialien noch nicht digital vorliegen, werden
diese digitalisiert, mit standardisierten Dateinamen (Klassenname, Datum, Unterrichts-
stunde) versehen, auf zwei mobilen Festplatte gesichert und in einer für die Forscher-
Innen nachvollziehbaren Ordnerstruktur nach erforschten Klassen und Feldforschungsta-
gen gebündelt gesammelt. WM 3 führt diese Dokumentationsarbeit hauptsächlich mit der
Unterstützung einer Hilfskraft durch, wobei er/sie bei einem der Feedbackgesprächen auf
Folgendes hinweist: „Die Herausforderung war nicht nur, [die Dokumentationsarbeit] zu
machen, sondern, dass man dass idealerweise so macht, dass der Archivar sich abschafft.
Es muss irgendwie möglich sein, zu sagen: ‚Hier hast du die Festplatte und nun komm
damit alleine klar’“ (Projekt D Feedbackgespräch 18.02.2012: ca. 01:01). Als problema-
tisch und zeitaufwändig stellt sich bei der Datenaufbereitung die Verknüpfung der Audio-
mit den Videoaufnahmen heraus, wie es WM 2 näher beschreibt: „Wir sind völlig davon
geheilt, in diese Tonaufnahmen reinzuhören. Es ist die Hölle an Arbeit bis nahezu unmög-
lich, jemals den Ton [der Audioaufnahmegeräte] zu dem Video zu finden. [...] Aber wir
haben dann entschieden: So schade es auch ist, wir verwenden nur das, was wir mit der
Videokamera hören können, weil sonst werden wir verrückt. Wir haben alle auch nicht
soviel Zeit“ (Projekt D Gespräch WM 2 27.11.2009: ca. 00:42).
Von sämtlichen Unterrichtsstunden der Feldforschung werden von den Bildungsforscher-
Innen gemeinsam mit den Hilfskräften thematisch-dramaturgische Verläufe erstellt, bei
denen die Videoaufnahmen in Szenen unterteilt und detailliert beschrieben werden (s.
Abb. 4.78-(2): 190). Für die Erstellung der Verläufe werden teilweise zwei Bildschir-
me verwendet, um parallel die jeweiligen Videosequenzen anschauen und die Vorlage
der thematisch-dramaturgischen Verläufe ausfüllen zu können (s. Abb. 4.80: 192). Im
Anschluss an die Anfertigung der Verläufe durch die Hilfskräfte werden diese von den
BildungsforscherInnen geprüft.
Auf der Basis der thematisch-dramaturgischen Verläufe werden von den ForscherInnen
die Unterrichtsstunden analysiert und dabei forschungsrelevante Szenen bestimmt (s. da-
zu Kap. 4.6.5: 229), die weitergehend zu analysieren und aufzubereiten sind (s. Abb.
4.78-(3): 190):
„Was ich schon sagte mit der Analyse, ist, dass man sich dann aus den vielen Materialien
bestimmte Szenen heraussucht, die man näher betrachten oder analysieren will. Letztlich macht
man mehr oder weniger ausführliche Verläufe zu den jeweiligen Unterrichtsstunden. Notiert
vielleicht dazu noch, welche Situationen relevant, interessant sein könnten, so dass du weißt,
was thematisch angesprochen wird und im Unterricht passiert. Und bestimmte Situationen, die




































































































































































































































































Abbildung 4.78: Detailansicht der Datenaufbereitung bei der ethnographischen Schulkulturfor-
schung (Fallstudie D)
sozusagen die Forschungsfrage verdichten oder verdichten könnten, die schaut man sich dann
genauer an“ (Gespräch WM 1 04.11.2011: ca. 00:23).
Während bei der Analyse von den ForscherInnen detaillierte Situationsbeschreibungen
der ausgewählten Szenen angefertigt werden (s. dazu Kap. 4.6.5: 227), werden von den
Hilfskräften teilweise Transkripte der Szenen erstellt: „Da sind wir jetzt gerade noch am
überlegen, welche Szenen wir dann wirklich transkribieren wollen, weil man mit den Res-


























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Abbildung 4.79: Ausschnitt aus der Tabelle für Materialübersicht bei der ethnographischen Schul-
kulturforschung (Fallstudie D)
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Abbildung 4.80: Bildschirmaufnahmen der Sichtung von Videomaterial mit paralleler Erstellung
eines thematisch-dramaturgischen Verlaufes auf zweitem Bildschirm (Fallstu-
die D)
sourcen auch sparsam umgehen muss. [...] Aber von allen Hauptpassagen – fast allen
– haben wir schon Situationsbeschreibungen [...], also dass die Sequenz sehr genau be-
schrieben wird“ (Gespräch WM 2 27.11.2009: ca. 00:40). Zusätzlich zu den Videomate-
rialien werden die Tonaufnahmen der Gruppendiskussionen mit den Lehrkräften und den
SchülerInnen aufbereitet, von den Hilfskräften transkribiert (s. Abb. 4.78-(4): 190) und
von den BildungsforscherInnen überprüft (vgl. Gespräch WM 1 20.01.2011: ca. 00:20).
Die Forschungsdaten werden innerhalb des Instituts für Qualifizierungsarbeiten zur Ver-
fügung gestellt, aber wegen der problematischen bzw. aufwändigen Anonymisierung der
Rohdaten nicht weiter veröffentlicht. So weist WM 3 darauf hin, dass zwar das Tran-
skript anonymisiert ist und auch in geschlossenen Forschungskolloqiuen verwendet wer-
den kann,
„...,aber wenn man sich die Rohdaten noch mal anschaut, spätestens da fällt es dann auf,
dass Janine eben nicht Janine heißt, und man das doch ganz offen klären muss, dass Janine
ja eigentlich – ich weiß nicht – Magdalena ist. [...] Ich finde das Thema der Anonymisierung
schwierig, und das macht es auch schwierig mit diesen ganzen Ideen von: ‚Wir sammeln die
Daten auf Datenbanken’ [...]“ (Projekt D Feedbackgespräch 18.02.2012: ca. 01:06).
4.5.6 Zwischenergebnis
Die beschriebenen Informationspraxen verdeutlichen die Interaktionen, die die Forscher-
Innen als notwendig erachten bzw. durchführen, um ihre Forschungsdaten für die Analy-
sen vorzubereiten. Sämtliche Forschungsprojekte betreiben einen umfangreichen Arbeits-
aufwand, um ihre Forschungsdaten aufzubereiten, unterschiedliche Übersichten darüber
zu erstellen sowie Interaktionen mit ihren Daten zu ermöglichen. In den Projekten A, B
I, B II und C wird die Erstellung der Übersichten zudem notwendig, um Rückmeldungen
über noch zu erhebende Eigenschaften in Form von Versuchsbedingungen oder pädagogi-
schen Kontrastierungen der Unterrichtsstunden zu geben (s. Kap. 4.4.6: 173). Zusätzlich
digitalisieren die Projekte die zentralen Forschungsdaten und machen diese über Server
oder Festplatten gegenseitig intern zugänglich, wobei der Zugriff zum Schutz der unter-
suchten Personen reglementiert wird.
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In sämtlichen Projekten werden die Aufbereitungsarbeiten arbeitsteilig durchgeführt. Die
repetetiven Praxen werden zum Großteil von den Hilfskräften durchgeführt, wobei diese
durch Datenmasken, Kodierungsanleitungen, Transkriptvorlagen, Transkriptionsregeln,
Vorlagen von thematisch-dramaturgischen Verläufen etc. standardisiert werden. Die wis-
senschaftlichen MitarbeiterInnen prüfen die aufbereiteten Daten und leiten – falls not-
wendig – Überarbeitungsschleifen ein. In den Projekten C und D wird die Koordinierung
dieser Arbeiten explizit einer Person in Form eines Archivars zugeordnet.
Bei den jeweiligen Aufbereitungsarbeiten in den einzelnen Projekten werden problema-
tische bzw. aufwändige Situationen artikuliert. So erweist sich im Projekt A die zeitliche
Messung des freien Wiedergebens (Recall) als arbeitsintensiv (s. Kap. 4.5.1: 178). Dar-
über hinaus werden in den Projekten B I und B II mehrere Probleme mit dem Digitalisie-
rungsgerät artikuliert.
Das Projekt D muss bei der Aufbereitung feststellen, dass die Verknüpfung der Ton- mit
den Videoaufzeichnungen mit ihren für die Aufbereitung zur Verfügung stehenden Res-
sourcen nicht möglich ist. Darüber hinaus setzt sich der Großteil der Projekte mit der
Nachnutzung ihrer Materialien auseinander. So erstellt Projekt B II eine Dokumentation
seiner verwendeten Fragebogenapparatur. Projekt C stellt seine Unterrichtstranskripte in
einem Online-Archiv bereit und verweist in den Veröffentlichungen auf die relevanten
Sequenzen. Projekt D ermöglicht Institutsangehörigen einen geregelten Zugriff auf die
Forschungsdaten und weist auf die notwendige Auseinandersetzung in der Forschung mit
den Rohmaterialien hin, was nach Ansicht eines Mitarbeiters eine weitere Veröffentli-
chung verhindert.
Um die Aufbereitungen detaillierter zu kontrastieren, wird wieder die Unterscheidung
zwischen einem Positionierungsgefüge, wie dies bei A, B I und B II beschrieben werden
kann, und einem Bewegungsgefüge, wie dies bei C und D eher zutrifft, berufen. Die For-
schungsprojekte A, B I und B II bereiten ihre Forschungsdaten für Berechnungen unter
anderem mit den Softwarewerkzeugen SPSS und Excel auf. In den Übersichtslisten so-
wie Testbögen werden die interessierten Eigenschaften in Form von Versuchsbedingun-
gen dokumentiert, die Bearbeitungen der Testapparaturen zeitlich gemessen und deren
Ergebnisse über die Kodierungssystemematiken bewertet. Darüber erhalten die Projek-
te ein fixiertes Gefüge aus eindeutig zuordnenbaren Personen sowie verwendeter Test-
und Bewertungsapparaturen mit jeweiligen Versuchsbedingungen und Ergebnissen. Die-
se Positionierung in dem Gefüge ermöglicht es den ForscherInnen, unter vergleichbaren
Bedingungen Berechnungen durchzuführen und auf deren Basis Beziehungen zu artiku-
lieren. Bedingung dafür ist das stabilisierte interaktive Gefüge von Apparaturen und For-
schungsdaten. Was vorher bei den fixierten Apparaturen für die notwendige Vergleich-
barkeit bei der Datenerhebung galt (s. Kap. 4.4.6: 173), gilt auch bei der Datenaufberei-
tung: Die ForscherInnen müssen vergleichbare Bedingungen schaffen und entsprechend
die Aufbereitungs- und Kodierungsarbeiten überall mit fixierten Bewertungsapparaturen
durchführen und diese kontrollieren.
Im Unterschied zu dem Positionierungsgefüge ist bei den Projekten C und D mit dem Be-
wegungsgefüge der Apparaturen auffällig, dass sie ihre begrifflich-konzeptionellen Appa-
raturen und die Fixierung von Phänomeneigenschaften erst zu einem anderen Zeitpunkt,
nämlich bei der Analyse, durchführen (s. Kap. 4.6.4: 220). Entsprechend dem Bewe-
gungsgefüge bereiten die Projekte C und D ihre Aufzeichnungen auf, um die zu erfor-
schenden Phänomene im Verlauf bzw. in der rekonstruierten Bewegung vor Ort bei der
Datenerhebung betrachten zu können. Für Projekt C, das die Unterrichtsstunde fokus-
194 | Informationspraxen in der Bildungsforschung
siert und sich auf relevante klassenöffentliche Interaktionen beschränkt, bedeutet dies, die
Unterrichtsstunde im Detail zu transkribieren, um diese außerhalb des zeitlichen Verlauf
betrachten zu können. Mit Hilfe der Protokollierungen werden die Aussagen in den Tran-
skripten eindeutig Personen zugeordnet (LehrerIn, SchülerIn), um deren Artikulationen
im Verlauf betrachten zu können, und die Fotografien von Tafelbildern und Unterrichts-
materialien dem Transkript zugeordnet. Abgesehen von weiteren Korrekturen und Auf-
bereitungen für die spätere Onlineveröffentlichung ist das Transkript gefixt und umfasst
das empirische Material für das interessierte Phänomen.
Im Projekt D dagegen werden die Aufzeichnungen zu den Unterrichtsstunden sowie wei-
tere dokumentierte Ereignisse der beobachteten drei Schultage aufbereitet. Dort werden
ebenfalls die Interaktionen dem zeitlichen Verlauf entzogen und die Videoaufzeichnungen
in Form der thematisch-dramaturgischen Verläufe aufbereitet. Dabei werden die audiovi-
suell aufgezeichneten Interaktionen thematisch skizziert und die Interaktionen zwischen
Lehrkräften und SchülerInnen einerseits und SchülerInnen und SchülerInnen andererseits
beschrieben. Zudem werden die Zeitdaten der Sequenzen des Videomaterials festgehal-
ten, um bei der späteren Analyse einen direkten Zugriff auf die Sequenzen im Rohmate-
rial zu ermöglichen. Sequenzen, die bei der Analyse durch die ForscherInnen als relevant
für den Aspekt von Schulkultur bezeichnet werden, werden detaillierter aufbereitet und
zusätzliche Beschreibungen der Situation vor Ort erstellt. Dabei werden die relevanten Se-
quenzen transkribiert und detaillierte Situationsbeschreibungen in enger Auseinanderset-
zung mit der Analyse erstellt. Zusätzlich werden die Diskussionen mit den SchülerInnen
und Lehrkräften transkribiert.
4.6 Datenanalyse: Zurückverfolgung von Interaktionsgefügen
In den bisherigen Kapiteln wurden die Interaktionssequenzen beschrieben, innerhalb de-
rer die Forschungsprojekte ihre Apparate arrangieren, die Schulen mobilisieren, an denen
sie daraufhin ihre Forschungsdaten erheben und anschließend aufwändig aufbereiten. In
diesem Kapitel wird nun näher dargestellt, wie Forschungsprojekte ihre Forschungsdaten
analysieren. Im Zentrum stehen dabei die Interaktionen mit den Forschungsdaten, wobei
die Informationspraxen fokussiert werden, bei denen die Projekte ihre Interaktionszu-
sammenhänge zurückverfolgen, um ihre Forschungsergebnisse einzuschätzen.58 Dieser
Aspekt wird in wissenschaftlichen Publikationen selten artikuliert, ist jedoch nach dem
Wissenschafts- und Technikforscher Latour als zentral einzuschätzen (vgl. 2001: 90f). Im
folgenden Kapitel werden daher die Informationspraxen in der Analyse dargelegt und die
jeweils durchgeführten Zurückverfolgungen hervorgehoben.
4.6.1 Datenanalyse im Forschungsprojekt A
Die BildungsforscherInnen des Projekts A haben über zwei Testungen mit einer Woche
Abstand über 140 Probanden getestet, um Effekte von Lernstrategien über drei Altersstu-
fen hinweg zu erforschen. Hilfskräfte haben in Absprache mit den BildungsforscherInnen
nach Kodieranleitungen die jeweiligen Protokollbögen der Testungen aufbereitet, Video-
auszeichnungen zugeordnet, die Anwendungen der Strategien ausgewertet und relevante
Forschungsdaten in SPSS und Excel übertragen. Um in die Analyse auch die Ebene der
58 Anzumerken ist bei den folgenden Beschreibungen, dass diese sich je nach Form und Zugang bei der eige-
nen Datenerhebung im Detaillierungsgrad unterscheiden. In den Projekten B I, B II und C konnte an den
Analysesitzungen direkt teilgenommen werden, was sich in der Beschreibungstiefe niederschlägt (s. auch
Kap. 3.3.1: 71).





















































































































Abbildung 4.81: Datenanalyse im Interaktionsgefüge bei dem psychologisch-kognitiven Laborex-
periment (Forschungsprojekt A)
einzelnen Tripellisten einbeziehen und diese zwischen den Testpersonen vergleichen zu
können, bearbeiten die BildungsforscherInnen die jeweiligen Datensätze weiter. Dafür
werden in einem ersten Schritt die Daten der Protokolle aus SPPS in eine Excel-Tabelle
übertragen und den einzelnen Tripelreihen eine eindeutige Kennung zugewiesen (s. Abb.
4.82)-(1): 196):
„Ich habe da meine Probanden und möchte wissen, was haben die in den frei wiedergege-
benen Listen erinnert und was in den Wiedererkennungslisten wiedererkannt. Jetzt sind die
jedoch alle durcheinander und ich kann sie nicht zusammenfügen. Deswegen habe ich mir
Excel-Tabellen erstellt. Also, wenn man jetzt hier auf Variablenansicht geht, habe ich [die Tri-
pellisten] einfach durchkodiert: Wiedererkennen Liste 1 und freie Wiedergabe Liste 1. Weil
die hatten ja beide Gruppen, nur an unterschiedlichen Stellen [im Testverlauf]“ (Transkript
Teamsitzung Projekt A 28.01.2009 ca. 00:21).
Den gekennzeichneten Tripellisten werden im Anschluss daran die jeweiligen Testergeb-
nisses der entsprechenden Tripel zugeordnet, unabhängig davon, ob diese in den beiden
Versuchsbedingungen – der unterschiedlichen Startreihenfolge von Wiedererkennen und
Wiedergeben oder der Unterscheidung zwischen identischem und unidentischem Material
bei der zweiten Testung – auftraten:
„Du hast dann identische Bezeichnungen für die Spalten und kannst die Masken dann zusam-
menfügen. Und das geht einmal für die Gruppe B und einmal für die Gruppe A, da die auch
identisches und unidentisches Material haben. Und dass heißt, es gibt beim zweiten Messzeit-
punkt wieder einen Unterschied, wo sich hier wieder diese Tripel unterscheiden – innerhalb
des zweiten Messzeitpunktes. Und die muss ich dann auch alle umkodieren, denn im Endeffekt





















































































































































































































































































































































































Abbildung 4.82: Detailansicht der Datenanalyse bei dem psychologisch-kognitiven Laborexperi-
ment (Forschungsprojekt A)
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interessiert mich ja nicht, welches Tripel das ganz genau war, sondern nur welches Tripel in
welcher Liste“ (Transkript Teamsitzung Projekt A 28.01.2009 ca. 00:22).
Um die einzelnen Tripel trotz Neuanordnung zurückverfolgen zu können, wird die Ver-
suchspersonenliste verwendet, wie von WM 1 ausgeführt wird: „Welches Item das genau
war, könnte ich hinterher wieder rekodieren, indem ich mir einen Überblicksplan hole, wo
alle Bedingungen aufgelistet sind. Da kannst du halt sehen: ‚Okay, Proband 41 war in der
und der Bedingung’. Dass heißt, er hatte an der Stelle das und das Tripel“ (Transkript
Teamsitzung Projekt A 28.01.2009 ca. 00:22).
In Excel wird zusätzlich vermerkt, ob die Tripel jeweils als Item und damit als tatsächlich
gezeigtes Tripel oder als Distraktor (eine falsche Antwortalternative) fungierten: „Hier
sieht du nur Liste 1B FSL. [s. Abb. 4.83: 197]. So, da weiß ich jetzt aber nicht, war das
jetzt ein Tripel, was tatsächlich gezeigt wurde, oder war das ein Distraktor? Und um das
herauszufinden musste ich halt einfach wieder die ganzen Protokolle zur Hilfe nehmen und
musste quasi das daneben kopieren und konnte dann halt kodieren, ob das ein Distraktor
oder Item ist“ (Transkript Teamsitzung Projekt A 28.01.2009 ca. 00:33).
Abbildung 4.83: Eintragung der Unterscheidung zwischen Item und Distraktor in Excel
Um diese Umkodierungsarbeiten für die Analyse durchführen zu können, wird fortwäh-
rend in die aufbereiteten Protokollbögen und Versuchspersonenliste geschaut:
„Also, es sind immer recht viele Zwischenschritte. Man braucht diesen Plan um die Bedin-
gungen zu kodieren in SPSS, wer wann in welcher Bedingung ist. Und um diese ganze Um-
kodierung vorzunehmen, brauchte ich noch zusätzlich die Protokolle. [...] Da konnte immer
angekreuzt oder abgehakt werden, ob das jetzt richtig oder falsch war. Und anhand dieser
Protokolle kann ich dann auch ersehen, welche Tripel sind zu welcher Bedingung an welcher
Stelle gekommen“ (Transkript Teamsitzung Projekt A 28.01.2009 ca. 00:31).
Auf der Grundlage von circa 140 Testergebnissen werden so die unterschiedlichen Da-
tensätze zusammengefügt und erste Berechnungen durchgeführt (s. Abb. 4.82)-(2): 196):
„Da sind jetzt erstmal die vorläufigen Datenmasken entstanden, aus denen ich jetzt schon
mal berechnet habe, ob es einen Unterschied zwischen Strategiegruppen gibt oder nicht.
Aber da zeigte sich erstmal nichts“ (Transkript Teamsitzung Projekt A 28.01.2009 ca.
00:33). Da dies zunächst Zwischenergebnisse sind, werden die weiteren Testungen auf-
bereitet und einbezogen. Zusätzlich werden Kontrollen, wie der Einfluss der Versuchlei-
terInnen auf die Testungen, und die Datenaufbereitung geprüft. Um die Kodierarbeiten
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dezidiert zurückverfolgen zu können, wird dabei Rücksprache mit den Hilfskräfte ge-
nommen (s. Abb. 4.82)-(3): 196).
Darüber hinaus wird die Anwendung der Strategien in den jeweiligen Gruppen geprüft (s.
Kap. 4.5.1: 179) und weitere Möglichkeiten der Gruppierungen in Betracht gezogen, die
die Berechnungsergebnisse qualitativ differenzieren könnten (s. Abb. 4.82)-(4-5): 196):
„Es kann ja wirklich sein, dass, wenn ich jetzt das durchschaue, dass die Nichtstrategen
richtig gute Assoziationsstrategien angewendet haben oder die anderen das einfach wirk-
lich nicht angewendet haben. Da gibt es vielleicht eine Untergruppe, wo du siehst, die
waren super, die haben das genutzt und haben auch davon profitiert. Das sind alles die
etwas langwierigeren Sachen. Im Vergleich dazu geht das Maskenzusammenfügen recht
schnell“ (Transkript Teamsitzung Projekt A 28.01.2009 ca. 00:34). Abschließend werden
die Arbeiten wieder kontrolliert und andere Berechnungen durchgeführt (s. Abb. 4.82)-
(6): 196).























































































































Abbildung 4.84: Datenanalyse im Interaktionsgefüge bei der Skalierungsstudie zur Mathematik-
kompetenz (Forschungsprojekt B I)
In diesem Forschungsprojekt beabsichtigen die BildungsforscherInnen Mathematikkom-
petenz empirisch in die zwei mathematischen Subkompetenzen technische und Model-
lierungskompetenz zu unterteilen und Mathematikaufgaben so zu skalieren, damit Auf-
gaben, die im Large-Scale-Assessment verwendet werden können, auch bei formativen
Aspekten der Diagnose anwendbar werden. Die Datenanalyse findet in dem Projekt be-
reits frühzeitig nach der ersten Datenaufbereitung statt und ist, wie bereits dargestellt (s.
Kap. 4.5.2: 182), in mehrere Aufbereitungsschleifen eingebunden. Zwischenzeitlich fin-
den jeweils mehrere Stunden dauernde Teamsitzungen statt, bei denen die Auswertungen
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von beiden ForscherInnengruppen analysiert und diskutiert sowie das weitere Vorgehen
besprochen werden (s. Abb. 4.85-(1): 200). Die erste Auswertungssitzung des Projektes
sowie dessen Umgang mit den Daten und Materialien werden im Detail beschrieben.
Die Sitzung beginnt mit dem Hinweis, dass auf der Basis des gegenwärtigen Standes der
Auswertung und der ersten Berechnungen die Ergebnisse als gut und die Testitem als
„sehr gut“ erachtet werden können, was aus den Trennschärfen und Lösungshäufigkeiten
der Aufgaben ersichtlich wird (s. Abb. 4.85-(2): 200). P 2 stimmt dem zu und weist darauf
hin, dass diese Ergebnisse im Vergleich zu einer anderen gerade durchgeführten großan-
gelegten Studie gut aussehen. Mit den als sehr gut eingeschätzten Itemkennwerten wird
die zweifach ausgerichtete Problematisierung des Projektes B I angesprochen: Einerseits
wird geprüft, ob das theoretisch formulierte psychometrische Modell mit der Unterteilung
in die beiden mathematischen Subkompetenzen technische und Modellierungskompetenz
sich empirisch bestätigen lässt (s. Kap. 4.2.2: 103). Andererseits werden die Ergebnisse
der Skalierung bei dem folgenden Laborexperiment (Forschungsprojekt B II) verwendet
und eine ausreichende Anzahl von Aufgaben mit einem breiten Schwierigkeitsspektrum
sowie einer klaren Trennung zwischen Leistungsniveaus (Trennschärfe) benötigt.
Die Kennwerte, die dabei herangezogen werden, basieren auf der IRT-Analyse mit zwei
unterschiedlichen Berechnungsverfahren: Dem eindimensionalen Modell, bei dem die
Kompetenz nicht unterteilt wurde, und dem zweidimensionalen Modell, das die jewei-
ligen Subkompetenzen technische und Modellierungskompetenz berücksichtigt (s. Kap.
4.2.2: 106). Eine/r der Bildungsforschenden äußert sich in einem folgenden Gespräch
dazu: „Beim eindimensionalen Modell, da haben wir ja nicht zwischen den beiden Kom-
petenzen getrennt. Dann sagt dieses MNSQ aus, wie diese einzelnen Items in dieses Ge-
samtmodell passen, wo man nicht zwischen diesen Dimensionen getrennt hat. Wenn bei
diesem zweidimensionalen, wo man ein mal technische und ein mal Modellierungskomp-
tenz hat, ein technisches Kompetenzitem einen super Modellfit hat, dann bedeutet es, dass
es sehr gut diese technische Kompetenz abbildet und sehr gut in dieses Modell passt“
(Gespräch WM 4 Projekt B I 15.10.2008: ca. 00:07).
Im Anschluss an die einführende Einschätzung stellen die wissenschaftlichen Mitarbei-
terInnen der Gruppe B 1 die Ergebnisse der Berechnungen vor, wobei Excel-Tabellen
mit den jeweils errechneten Itemkennwerten der untersuchten mathematischen Subkom-
petenzen verteilt werden (s. Abb. 4.86: 201). Über einen Laptop mit angeschlossenem
Beamer werden zusätzlich benötigte Materialien einbezogen (s. Abb. 4.87: 201). Die wis-
senschaftlichen MitarbeiterInnen der Gruppe B 1 weisen bei der Ergebnisdarstellung auf
den aktuellen Stand der Datenaufbereitung hin (s. Abb. 4.85-(3): 200). Die Werte seien
nur als vorläufige Ergebnisse zu betrachten, da bei der Prüfung der automatisch durch-
geführten Datenaufbereitung festgestellt wurde, dass die SchülerInnenlösungen von ge-
schlossenen Aufgaben, die außerhalb des vorgegebenen Feldes eingetragen wurden, nicht
mit aufgenommen wurden (s. Kap. 4.5.2: 180).
Anschließend betrachten die ForscherInnen Aufgabe für Aufgabe und diskutieren die
Itemkennwerte, die in Form von Trennschärfe und Lösungshäufigkeit in den Tabellen
aufgeführt sind. So beschreibt eine/r der Bildungsforschenden die Verwendung der Lö-
sungshäufigkeit bei der Auswertung:
„Generell ist es wichtig, dass man Items hat, die leicht sind, aber auch schwere Items dabei
hat, um die Fähigkeiten aller möglichen Schüler abzudecken. Deswegen schaut man sich die
Lösungshäufigkeiten an. Wenn es dann natürlich nur leichte Items gibt, die neunzig Prozent



















































































































































































































































































































































































































































































































































































Abbildung 4.85: Detailansicht der Datenanalyse bei der Skalierungsstudie zur Mathematikkompe-
tenz (Forschungsprojekt B I)
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1. Itemkennwerte (Aufgaben TK)
Trennschärfe % Lösungshäufigkeit gewichtet MNSQ Itemparameter Logits Pyt-Projekt gewichtet MNSQ Itemparameter Logits Pyt-Projekt
C3.1  TK LGS 0,29 16,18 1,01 0,98 0,99 1,00
C3.3a TK LGS 0,23 1,29 1,10 3,86 1,00 3,83
C3.3b TK LGS 0,23 5,5 1,03 2,27 1,01 2,30
C7.1a TK LGS 0,26 30,41 1,07 0,02 1,04 0,03
C7.1b TK LGS 0,24 5,03 1,01 2,27 0,93 2,29
C7.3a TK LGS 0,14 2,35 1,05 3,09 0,96 3,10
C7.3b TK LGS 0,19 11,74 1,05 1,29 0,99 1,32
C11.1 TK LGS 0,33 53,2 1,01 -1,06 1,01 -1,07
M11.3 TK LGS 0,29 20,79 1,02 0,61 0,99 0,61
M15.1 TK LGS 0,31 36,49 1,04 -0,26 1,00 -0,22
C15.3 TK LGS 0,35 21,19 0,98 0,56 0,98 0,61
C19.1 TK LGS 0,38 38,96 1,03 -0,41 1,02 -0,39
M19.3 TK LGS 0,12 12,17 1,07 1,29 1,06 1,32
C22.1 TK LGS 0,40 19 0,92 0,76 0,93 0,79
C22.3a TK LGS 0,39 20,33 0,95 0,67 0,95 0,70
C22.3b TK LGS 0,19 6,67 1,00 2,04 1,00 2,07
C22.3c TK LGS 0,04 0,33 0,87 4,97 1,06 5,22
C26.2 TK LGS 0,27 16,99 1,01 0,85 1,03 0,89
M26.4a TK LGS 0,15 3,92 1,00 2,55 1,02 2,63
C26.4b TK LGS 0,29 4,9 0,96 2,30 0,96 2,37
C30.2 TK LGS 0,41 38,18 0,98 -0,40 0,99 -0,37
C30.3 TK LGS 0,28 9,12 0,96 1,59 0,96 1,65
2-dimensionales Modell
InhaltKompetenzItem
1- & 2-dimensionales Modell 1-dimensionales Modell
Abbildung 4.86: Ausschnitt aus der Tabelle mit vorläufigen Itemkennwerten (vor endgültiger Da-
tenbereinigung) zur technischen Mathematikkompetenz der Skalierungsstudie
(Forschungsprojekt B I)
Abbildung 4.87: Forscherin zeigt SchülerInnenlösung über Laptop und Beamer sowie verwendete
Materialien auf Tisch (Forschungsprojekt B I)
der Schüler lösen, dann weiß man: ‚Okay, die besseren Schüler können jetzt gar nicht zeigen,
was sie können’. Deswegen müssen da auch noch sehr schwere mit dabei sein“ (Gespräch WM
4 Projekt B I 15.10.2008: ca. 00:01).
Die Trennschärfe weist dagegen darauf hin, „[...] wie gut das Item in der Lage ist, die
guten von den schlechten Schülern zu unterscheiden“ (Gespräch WM 4 Projekt B I 15.10.
2008: ca. 00:02). Die Tabelle der Itemkennwerte wurde von der Gruppe B 1 bereits aufbe-
reitet und markiert kritische Werte, die unterhalb des Standards (0,30) liegen, mit türkiser
Farbe (s. Abb. 4.86: 201).
Die Aufgaben zur technischen Kompetenz der Pythagorasaufgaben bezeichnen die Bil-
dungsforscherInnen als sehr gut. P 2 führt dazu aus: „perfekt, passt“ und weist darauf hin,
dass ihre mathematikdidaktische Forschungsgruppe bei der Erstellung dieser Aufgaben
bereits auf Erfahrungen mit anderen Studien zurückgreifen konnte. Anschließend werden
die Aufgabenblöcke der linearen Gleichungssysteme und des Pythagoras separat ange-
schaut, um die Bandbreite der Lösungshäufigkeiten detaillierter zu betrachten (s. Abb.
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4.85-(4): 200). Dabei artikulieren die ForscherInnen Auffälligkeiten und unerwartete Er-
gebnisse und beziehen sich neben den berechneten Itemkennwerten auf unterschiedliche
Interaktionszusammenhänge der Forschung sowie auf die eigene Testapparatur. Exempla-
risch wird dies anhand der Analyse der Itemkennwerte einer Aufgabe dargelegt.
Abbildung 4.88: Mathematikaufgabe zur technischen Kompetenz (Forschungsprojekt B I)
Bildungsforschende P 2 überrascht die geringe Lösungshäufigkeit der Aufgabe C11.1, die
der technischen Kompetenz im Inhaltsbereich der linearen Gleichungssysteme zugeordnet
ist (s. Abb. 4.88: 202). Er hatte einen höheren Wert erwartet und unterstreicht dies mit der
Aussage: „Einfacher geht es nicht!“ Da P 2 der Ansicht ist, dass die Aufgabe eigentlich öf-
ter hätte gelöst werden können, betrachten die ForscherInnen dezidierter die Herstellung
des Itemkennwertes. Da einige SchülerInnen-Lösungen dieser Aufgabe für das Koodie-
rerInnentraining eingescannt wurden, liegen diese in digitaler Form vor und werden von
der Gruppe über den Beamer angeschaut (s. Abb. 4.86: 201).59 In der eigenen Mitschrift
der Teamsitzung heißt es weiter dazu: „P 2 weist darauf hin, dass man eigentlich nur die
Punkte ablesen und eintragen müsste. WM 2 fragt nach, ob bei der Aufgabe weiter runter
auf die Lösung gescrollt werden könnte und weist anschließend darauf hin, dass Schüle-
rInnen das Ablesen der X- und Y-Koordinaten zwar oft ohne Weiteres hin bekämen, das
Eintragen in das Feld ( / ) jedoch aus eigener Unterrichtserfahrung problematisch sei.
Viele Schüler wüssten nicht, welche der beiden Koordinaten zuerst eingetragen werden
müsste“ (Eigene Protokollierung Teamsitzung Projekt B I 10.10.2008).
Deutlich wird an dieser Darstellung, dass die ForscherInnen zur Prüfung der problema-
tisierten Werte den Interaktionszusammenhang zurückverfolgen und ad hoc auf vorhan-
dene Materialien der Datenerhebung, wie hier in der Form der SchülerInnenlösungen,
zurückgreifen, um zu klären, wie die Werte des Test- und Berechnungsapparates ent-
59 Auf die Beschränkung des Scanners, der die digitalisierten Lösungen der SchülerInnen nicht zur Verfügung
stellte, wird im Kapitel 4.5.2 (S. 180) zur Datenaufbereitung detaillierter hingewiesen.
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standen sind (s. Abb. 4.85-(4): 200). Die betrachtete Mathematikaufgabe wurde zuvor
bei der Erstellung des Testapparates der technischen Subkompetenz zugeordnet, dessen
Wirkung nun von den ForscherInnen genauer betrachtet wird. Bei der Betrachtung der
gelösten Aufgabe werden von einem der Forschenden (WM 2) Erfahrungen mit ähnli-
chen Aufgaben-Konstellationen aus der Unterrichtspraxis eingebracht. WM 2 weist dabei
auf das aus seiner Erfahrung weniger problematische Ablesen der X/Y-Koordinaten des
Schnittpunktes hin und hebt die Schwierigkeit hervor, die SchülerInnen beim Eintragen
der X/Y-Koordinaten in das vorgegebene Feld haben. Aufgrund dieser Einschätzung auf
der Basis der betrachteten Schülerlösung kann die für P 2 unerwartet niedrige Lösungs-
häufigkeit der Aufgabe ausreichend geklärt werden.
Im weiteren Verlauf der Sitzung analysieren die ForscherInnen die anderen Aufgaben und
Itemkennwerte, verfolgen Herstellungszusammenhänge der Kennwerte (u.a. Itemanalyse,
inhaltliche Gründe) zurück, schließen problematische Aufgaben aus und notieren diese
für die Protokollierung (s. Abb. 4.89: 203). Bei den Analysen beziehen die ForscherInnen
wiederholt Interaktionszusammenhänge der Forschung ein bzw. verfolgen die Erstellung
und Verwendung der jeweiligen Apparaturen zurück. So werden bei einer Aufgabe der Er-
hebungszeitpunkt der Testungen in Bezug zu den Unterrichtseinheiten des Lehrplans ge-
setzt und mögliche unterschiedliche Auswirkungen auf die drei Aufgabenbereiche „Satz-
gruppe des Pythagoras“, „Lineare Gleichungssysteme“ und des Aufgabenkorpus mit ge-
mischten Items diskutiert (s. Abb. 4.85-(5): 200). Diesen Zusammenhang erklärt WM 3
in einem darauf folgenden Gespräch detaillierter:
„[...] es gibt Pythagorasaufgaben, lineare Gleichungssystemaufgaben und die Bildungsstan-
dardaufgaben. In den Bildungsstandardaufgaben sind keine Pythagoras- und Gleichungssy-
temaufgaben drin, sondern die hatten ganz viele andere Inhalte, die von der fünften bis zur
neunten Klasse Themen sind. Und daraus haben wir verschiedene Aufgaben zu ganz vielen
anderen Themengebieten rausgezogen. Und da sind für Schüler, die gerade eben den Pythago-
ras hatten, vielleicht Pythagoras-Aufgaben leichter, weil sie sie noch eher im Kopf hatten als
Prozentrechnen“ (Gespräch WM 4 Projekt B I 15.10.2008: ca. 00:15).
Als Ergebnis der Diskussion über eine mögliche Auswirkung der zuvor unterrichteten In-
halte in den jeweiligen Klassen auf die drei unterschiedlichen getesteten Inhalte fassen
die ForscherInnen den Beschluss, die Unterrichtsnähe bei der Folgestudie stärker als bis-
her zu kontrollieren (s. Abb. 4.89: 203). Während der Auswahl der Aufgaben und der
1. Itemselektion (Kriterien: Trennschärfe, gewichteter MNSQ) 
a) Technische Kompetenz 
- Pythagoras: unproblematisch 
- Lineare Gleichungssysteme: C7.3a&b, M19.3, C22.3b&c, M26.4a sollen aus 
der Analyse ausgeschlossen werden 
 generelle Problematik bei Linearen Gleichungssystem-Aufgaben: um im Hinblick 
auf die Schwierigkeit der Items vergleichbare Experimentalbedingungen
generieren zu können, müssen wir bei der Itemauswahl die unterschiedliche 
Unterrichtsnähe von Pythagoras- und Lineare Gleichungssystemaufgaben 
berücksichtigen
Abbildung 4.89: Ausschnitte aus dem Protokoll zur Analysesitzung S. 1 (Forschungsprojekt B I)
Analyse der Itemkennwerte werden von den ForscherInnen ebenfalls die abgefragten ma-
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thematischen Inhalte einzelner Aufgaben thematisiert und hinterfragt. Dabei werden die
jeweiligen Aufgaben über den Beamer angeschaut und es wird darüber diskutiert, ob diese
den zugeschriebenen Eigenschaften entsprechen. Zudem werden diejenigen ForscherIn-
nen, die den Testkorpus erstellt haben, befragt, wie die Auswahlkriterien aussahen, und
diese in die Betrachtung einbezogen (s. Abb. 4.85-(6): 200). Bei einzelnen Aufgaben wer-
den zusätzlich die Leistungsdaten sowie die verwendeten Kodieranleitungen einbezogen
und über den Beamer dargestellt, um eventuelle Fehler bei der Datenaufbereitung aus-
zuschließen. Dabei wird bei einer Aufgabe (M2.4) ersichtlich, dass in diesem Fall eine
andere Kodiersyntax als bei der zum Vergleich herangezogenen Studie verwendet wur-
de (s. Abb. 4.85-(7): 200). In dem Gespräch mit WM 4 werden die unterschiedlichen
Kodierungen detaillierter beschrieben: „Die ist kritisch und da sind wir darauf gekom-
men, dass wir sie falsch kodiert haben. Wir hatten dies als A, B, C, D codiert. Aber man
hätte dies nach der Kodieranweisung vom Bildungsstandards als eine zusammenfassen
müssen“ (Gespräch WM 4 Projekt B I 15.10.2008: ca. 00:30). Dementsprechend wird
im Protokoll aufgenommen, die Kodieranleitung anzupassen und dies bei der erneuten
Aufbereitung der Daten zu berücksichtigen (s. Abb. 4.90: 204). Insgesamt wird bei der
Analyse der Aufgaben und ihre Itemkennwerte deutlich, dass vorhandene Materialien,
die ad hoc Aufschluss über die Formierung der Ergebnisse geben, einbezogen oder die
jeweiligen Beteiligten an den einzelnen Interaktionszusammenhängen befragt werden.
b) Modellierungskompetenz 
- Pythagoras: M6.4 soll aus der Analyse ausgeschlossen werden (hier noch 
mal im Conquest-Output prüfen, ob die Angabe in der xls. Tabelle bzgl. des 
gewichteten MNSQ (gewichteter MNSQ ist laut xls. Tabelle statistisch nicht 
signifikant) stimmt)
- Lineare Gleichungssysteme: C7.4, M15.a, C15.4b sollen aus der Analyse 
ausgeschlossen werden 
- Bildungsstandards: kritisch diskutiert wurden M2.4a und M2.4b  Item 
M2.4 wurden falsch kodiert (s. oben)  nach erneuter Kodierung wird 
erneut über die Selektion dieses Items entschieden 
- Vortest: unproblematisch 
Abbildung 4.90: Ausschnitte aus dem Protokoll zur Analysesitzung S. 2 (Forschungsprojekt B I)
Gegen Ende des Analyseteils weist P 1 darauf hin, dass für die Einschätzung der eigenen
Testitems ein Vergleich zwischen den einzelnen Items, den Skalierungen und den Ergeb-
nissen ähnlicher Studien sinnvoll wäre (s. Abb. 4.85-(8): 200). Dieser Aspekt wird in
einem Gespräch mit WM 4 aufgegriffen: „In den Projekten haben die auch schon skaliert
– da gibt es zum Beispiel auch diese Itemparameter. [...] Das wurde geschätzt anhand
der Schülerlösung. Und wir haben jetzt aber andere Itemparameter, weil wir eine ande-
re Stichprobe hatten und auch andere Items in der Gesamtskalierung“ (Gespräch WM 4
Projekt B I 15.10.2008: ca. 00:13). Anschließend wird in der Teamsitzung das Vorgehen
des Projektes besprochen, und in den folgenden Tagen wird auf der Basis der Notizen ein
Protokoll der Sitzung von zwei der Bildungsforschenden erstellt. Im weiteren Verlauf des
Projektes werden die Daten manuell weiter aufbereitet, die Berechnungen erneut durch-
geführt und in Teamsitzungen, Forschungskolloquien sowie ersten Workshops vorgestellt
und diskutiert.


























































































































Abbildung 4.91: Datenanalyse im Interaktionsgefüge bei dem Laborexperiment zum Feedback
(Forschungsprojekt B II)
4.6.3 Datenanalyse im Forschungsprojekt B II
Das Forschungsprojekt B II untersucht motivationale und leistungsbezogene Auswirkun-
gen unterschiedlicher Formen von Leistungsrückmeldungen in einem Laborexperiment
(s. Kap. 4.1.3: 86). Die ersten Berechnungen beginnen bereits parallel zur Datenaufberei-
tung, wobei deren Ergebnisse in mehrstündigen Analysesitzungen von beiden beteiligten
Forschungsgruppen diskutiert werden. Die Diskussionsergebnisse werden anschließend
wiederum in die Datenaufbereitung und Datenberechnung einbezogen (s. Kap. 4.5.3: 182
+ Abb. 4.74: 184).
Zur detaillierteren Darstellung der Analyse wird die Sitzung der ForscherInnen beschrie-
ben, bei der die ersten vorläufigen Ergebnisse der Fragebögen und Leistungsdaten dis-
kutiert werden.60 Die Ergebnisse der Fragebögen basieren auf einer zweifaktoriellen Va-
rianzanalyse, bei welcher der eine Faktor die Inhaltsbereiche „lineare Gleichungssyste-
me“, „Pythagoras“ und „Bildungsstandards“ mit gemischten Inhaltsbereichen darstellt.
Der zweite Faktor beinhaltet die Feedbackarten „prozessbezogen“ (PB), „kriterial“ (KV),
„sozial-vergleichend“ (SV) und die Kontrollgruppe (KG) ohne inhaltliche Rückmeldung.
Für die Sitzung wurden die Haupteffekte und Wechselwirkungen zwischen diesen Fakto-
ren berechnet. Zusätzlich wurden die Leistungsdaten aus den beiden Tests des Laborex-
periments zu drei unterschiedlichen Leistungsparametern sowie den Rückmeldungen und
Inhaltsbereichen in Bezug gesetzt. Dementsprechend werden zu Beginn der Sitzung eine
Tabelle mit den ersten Ergebnissen der unterschiedlichen Fragebögen aus den Varianz-
analysen (s. Abb. 4.94: 207), eine Zusammenfassung der ersten Ergebnisse (s. Abb. 4.95:
60 Im weiteren Verlauf des Projektes werden weitere Analysen durchgeführt, die in dieser Arbeit nicht darge-
stellt werden.
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211) sowie einzelne Diagramme ausgeteilt. Diese Ergebnisse sowie die Vorgehensweise














































































































































































































































































































































































































































































































































































































Abbildung 4.92: Detailansicht der Datenanalyse bei dem Laborexperiment zum Feedback (For-
schungsprojekt B II)
61 Aufgrund von Verkehrsproblemen kommt P 2 erst gegen Ende des Analyseteils der Teamsitzung.
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Abbildung 4.93: Teamsitzung zur Besprechung der ersten Ergebnisse der Laborstudie (Fallstu-
die B II)
Die ersten Ergebnisse der Fragebögenauswertungen (s. Abb. 4.94: 207) werden mit dem
Hinweis eingeleitet, dass diese sich hauptsächlich auf Fragebogen III des Laborexperi-
ments beziehen und einen vorläufigen Stand der Auswertung darstellen. Im Vordergrund
des Interesses stehen die Wahrnehmung des Feedbacks durch die SchülerInnen und die
Veränderung der Motivation zwischen den beiden durchgeführten Testungen. Bei der Be-
rechnung wurde sich auf die Skala „Interesse an der Mathematik“ des Fragebogens I
konzentriert und dieses in Bezug zu unterschiedlichen motivationalen Variablen des Fra-
gebogens III gesetzt. Der Wert von Fragebogen III (Interesse an Test 2 - T2) wurde bei der
Berechnung des Wertes von Fragebogen I (Interesse an Test 1 - T1) abgezogen. Ergänzend
wird erwähnt, dass bisher keine Varianzanalysen mit Messwiederholungen durchgeführt
wurden (s. Abb. 4.92-(2): 206).
Anschließend werden die Ergebnisse von einem Bildungsforschenden (WM 1) vorge-
tragen, wobei zentrale Ergebnisse bereits in der Tabelle markiert wurden: Signifikante
Effekte sind fett und signifikante Einzelvergleiche in den ersten beiden Tabellenfeldern
(Inhaltsbereich, Feedbackart) fett-blau markiert (s. Abb. 4.94: 207). Die detaillierte Be-
Abbildung 4.94: Ausschnitt aus Tabelle mit vorläufigen Ergebnissen62der unterschiedlichen Fra-
gebögen durch Varianzanalysen (Fallstudie B II)
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trachtung der Berechnungsergebnisse beginnt mit den Haupteffekten der Feedbackfakto-
ren, „prozessbezogenes“, „kriteriales“, „sozial-vergleichendes“ und „Kontrollgruppe“ (in
Tabelle PB, KR, SV, KG), die für die Vorbereitung der Feldstudie von Interesse sind. Da-
bei werden von WM 1 die Ergebnisse zu den Items „wahrgenommene Kompetenzunter-
stützung“ und „behaviorale Adaptivität“ als nahezu hypothesenkonform bezeichnet. Als
überraschend wird dagegen der relativ hohe Wert des sozial-vergleichenden Feedbacks
bei der Skala „Attribution von Misserfolg“ eingeschätzt, da diese Rückmeldeform bis-
her als wenig attributionsförderlich angesehen wurde. Da jedoch die Moderatorvariablen
noch nicht in die Analyse einbezogen wurden, verweist WM 1 auf mögliche Veränderun-
gen der Ergebnisse durch diese Faktoren.
Den Inhaltsbereich der Tabelle (Bista, LGS, Pythagoras) bezeichnet WM 1 als interessan-
ter, da dieser deutlich mehr signifikante Vergleiche aufweist. Detaillierter wird über das
Item „Interesse an Mathematik“ diskutiert, da die Inhaltsbereiche bereits beim Frage-
bogen I, der vor dem Test I erhoben wurde, unerwarteterweise deutliche Unterschiede
aufweisen (s. Abb. 4.92-(3): 206). Dazu teilt WM 1 mit:
„Dass heißt, also, bevor die überhaupt irgendeiner Bedingung zugewiesen werden – da ha-
ben sie ja alle den gleichen Fragebogen – ist das Interesse an Mathematik allgemein in der
Pythagoras-Bedingung signifikant höher als in der linearen Gleichungssystembedingung. Und
wenn ich mich erinnere, warum wir überhaupt LGS reingenommen haben, ist es also sehr gut,
dass wir LGS reingenommen haben. Aber es zeigt auch, dass in diesem Fall dies nicht ein
Unterschied zwischen unterrichtsnah und unterrichtsfern ist, sondern Pythagoras gegenüber
LGS. [...] Und – es zeigt zumindest, dass der Inhaltsbereich eine sehr große Rolle spielt“
(Teamsitzung Projekt B II 26.04.2010: 00:49-00:50).
Diese potenzielle Zusammenhang zwischen dem unmittelbar zuvor unterrichteten Inhalts-
bereich der Mathematik und dem „Interesse an Mathematik“ der SchülerInnen wurde bis-
her nicht erwartet.63 Dementsprechend wird dies im weiteren Verlauf der Sitzung immer
wieder als Thema aufgegriffenen und es werden weitere Aspekte dieser unerwarteten po-
tenziellen Wirkung in die Gruppenanalyse eingebracht. Dabei werden Interaktionszusam-
menhänge der Forschung zurückverfolgt und unter anderem potenzielle Fehlerquellen bei
der Datenerhebung diskutiert und erste alternative Interpretationen angeboten. Da dieses
unerwartete Ergebnis die zentrale Rolle der Zurückverfolgung der Interaktionszusammen-
hänge der Forschung für die Einschätzung der berechneten Daten exemplifiziert, wird ein
Ausschnitt der Diskussion über dieses Ergebnis detaillierter dargestellt:
P 1: „Dieses Interesse bei Fragebogen I [(s. Abb. 4.94: 207], das ist erhoben worden, bevor
die Leute wussten, womit sie getestet werden. Oder?“
WM 1: „Ja. Die haben vorher gar nicht –“
P 1: „Das ist – das ist ja wirklich –“
WM 1: „Die haben alle die gleiche Instruktion bekommen.“
P 1: „Da hat ja irgendwie die Zufallszuordnung nicht so richtig geklappt.“
WM 1: „Aber könnte man –“
WM 2: „Habt ihr die gerade –“
62 Die dargestellten ersten Ergebnissen der Berechnungen haben sich im Verlauf der Forschung durch weitere
Datenaufbereitungen grundlegend verändert.
63 Die Unterrichtsnähe zum Inhaltsbereich bei der Datenerhebung wurde bereits im Projekt B I thematisiert
und verstärkt in die Umsetzung von Projekt B II aufgenommen (s. Kap. 4.6.2: 203)
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WM 5: „Die haben in der Regel die Unterrichtseinheit unmittelbar oder relativ zeitnah davor
gehabt.“
WM 1: „Also ich würde das auch so interpretieren. Dadurch, dass die jetzt die Unterrichts-
einheit Pythagoras in der Schule hatten, interessieren sie sich mehr für Mathe im Allgemeinen.
Als – “
P 1: „Ahhh.“ [verstehendes]
WM 1: „– als wenn sie vier Wochen LGS gemacht hätten.“
WM 5: „Ja das sind ja – Okay. – Ob das daran liegt, wissen wir jetzt nicht. Aber –“
WM 1: „Aber es wäre eine – Also, dadurch unterscheiden sich die Bedingungen.“
WM 5: „Die Klassen, wo der Pythagoras unmittelbar vorher behandelt wurde, interessieren
sich eher dafür als die Klassen mit LGS.“
WM 1: „Ja.“
WM 2: „Genau.“
WM 4: „Und in der Bista-Bedingung ist es gemischt.“
WM 5: „In der Bista-Bedingung ist es gemischt. Das liegt ja auch dazwischen.“
WM 2: „Ja.“
WM 5: „Das könnt’ ja beides sein.“
WM 4: „Ja.“
WM 2: „Genau“
P 1: „Das ist ja irre. Weil – man könnte das zum Beispiel mit Matchings von Schülern zwischen
LGS und Pythagoras – richtig zu einem quasi-experimentellen Ergebnis ausbauen. Dass man
sagt, je nachdem, was die Schüler vorher gehabt haben, das ist also das Treatment LGS versus
Pythagoras –“
WM 2: „Genau.“
P 1: „– dann haben sie unterschiedliches Interesse an Mathematik. O.K., das mag trivial sein
– für Didaktiker –, dass Schüler bei Pythagoras mehr an Mathematik interessiert waren, aber
ich finde das gar nicht.“
Dieser kurze Diskussionsverlauf verdeutlicht, wie die BildungsforscherInnen die uner-
warteten unterschiedlichen Werte zum „Interesse an Mathematik“ aufgreifen und zwi-
schen Fehlersuche und unerwartetem Ergebnis balancieren. Dabei wird deutlich, dass
bei diesem Balanceakt zwischen einer möglichen fehlerhaften Wirkung des eigenen For-
schungsapparates und einer dezidierten unerwarteten Wirkung des untersuchten Phäno-
mens die Interaktionszusammenhänge der Forschung zurückverfolgt werden.
So erkundigt sich P 1 nach der Erhebungssituation und der Möglichkeit der Einflussnah-
me der SchülerInnen aufgrund der eigenen Testapparatur. Daraufhin merkt WM 1 an,
dass die SchülerInnnen zum Zeitpunkt der Erhebung durch den Fragebogen I noch nicht
mit den unterschiedlichen Testbedingungen konfrontiert wurden. WM 2 unterbricht und
fügt hinzu, dass bis zu diesem Zeitpunkt auch die Instruktion der Testpersonen gleich
verlief. P 1 weist daraufhin auf eine mögliche Fehlerquelle bei der Zufallszuordnung der
Testpersonen hin, worauf WM 1 versucht eine alternative Interpretation zu beginnen, da-
bei jedoch unter anderem von WM 2 unterbrochen wird, der darauf hinweist, dass die
SchülerInnen unmittelbar zuvor in den jeweiligen Inhaltsbereichen unterrichtet wurden.
WM 1 knüpft daran an und schlägt eine alternative Auslegung der Ergebnisse vor, die
die bisherige Konzipierung, die allein die Unterrichtsnähe berücksichtigte, differenziert
und dem zuvor unterrichteten Inhaltsbereich eine Mitwirkung auf das „Interesse an Ma-
thematik“ zugesteht, worauf P 1 verstehend reagiert. WM 2 bezieht den dritten inhalt-
lichen Bereich, Bista, in die Diskussion mit ein. Die Bista-Items werden als „gemischt“
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betrachtet (s. Kap. 4.2.2: 105) und dementsprechend zwischen denen von Pythagoras und
linearen Gleichungssystemen angesiedelt. P 1 lässt sich auf den Interpretationsansatz ein
und schlägt weitere Analysepotenziale vor. Zusätzlich wird an der beschrieben Situation
deutlich, dass die Zurückverfolgung in der Sitzung ad hoc durchgeführt wird und einer
transparenten Berichterstattung über die Interaktionszusammenhänge der Forschung be-
darf.
Dabei wird sichtbar, dass die Herstellung von Transparenz in der Gruppe der bereits dar-
gestellten Arbeitsteilung bzw. der unterschiedlichen Mitwirkung der Beteiligten an der
Forschung folgt. So wurden die Labortests in Arbeitsteilung von den wissenschaftlichen
MitarbeiterInnen WM 4 und WM 5 sowie der nicht anwesenden WM 3 mit der Unterstüt-
zung von mehreren Hilfskräften durchgeführt, wobei WM 1 und WM 2 zwar nicht vor
Ort, aber an der Organisation beteiligt waren (s. Abb. 4.52: 161). WM 1 war zusätzlich in
die aktuell diskutierten Berechnungen involviert und bereitete mit WM 3 die Sitzung vor.
P 1 ist über die aktuellen Entwicklungen informiert und prüft vorwiegend Fehlerquellen
im Prozess der Datenerhebung. WM 4 und WM 5 geben Auskunft über die Verwendung
der Instrumente, wobei WM 1 die alternative Auslegung der unterschiedlichen Werte vor-
schlägt.
Festzuhalten ist, dass die Interpretation der Werte und die Differenzierung der Ergebnis-
auswertung zu diesem Zeitpunkt noch nicht als abgeschlossen betrachtet werden. Zwar
sind die alternative Interpretation durch eine Wirkung der vorher unterrichteten Inhalts-
bereiche auf die Skalen „Interesse an Mathematik“ in der Gruppe thematisiert und ein
potenzieller Erkenntnisgewinn für die jeweiligen Fachgemeinschaften der Mathematik-
didaktik und psychometrischen Bildungsforschung artikuliert, im weiteren Verlauf der
Sitzung wird sich jedoch noch des Öfteren auf die Diskussion bezogen.
Kurze Zeit später wird in der Teamsitzung die Auseinandersetzung mit den unterschiedli-
chen Ergebnissen bei den unmittelbar zuvor unterrichteten Inhaltsbereichen wieder aufge-
griffen, und es werden verstärkt die Wirkungen der jeweiligen Inhaltsbereiche „Pythago-
ras“ und „lineare Gleichungssysteme“ auf SchülerInnen diskutiert (s. Abb. 4.92-(4): 206).
Ausgangspunkt ist der Wert des Items „Attribution von Erfolg“, der für WM 1 unerwartet,
für WM 2 jedoch nachvollziehbar ist. Um dies zu klären, werden die inhaltlichen Unter-
schiede zwischen „LGS“ und „Pythagoras“ diskutiert. Nachdem eine Zeitlang verschiede-
ne Interpretationen vorgeschlagen werden und keine Einigung erzielt wird, schlägt einer
der Bildungsforschenden vor, diese Fragestellung auf der Basis von didaktischer Fachli-
teratur zu bearbeiten. Im Anschluss an diese Diskussion werden die zentralen Ergebnisse
in der Zusammenfassung besprochen (s. Abb. 4.95: 211). Einige der darin enthaltenen
Haupteffekte entsprechen den Erwartungen (z. B. „wahrgenommene Kompetenzunter-
stützung“), andere können in der Situation nicht erklärt werden (z. B. „Misserfolg auf
Begabung“) und werden als noch weiter zu analysieren betrachtet.
Direkt problematisiert wird von WM 1 die Skala des Items „angestrebte Leistung“, die
in der Auswertung noch zu differenzieren sei. Bei der Beschreibung der Probleme mit
der Skala verfolgt WM 1 einen Großteil der Interaktionszusammenhänge der Forschung
von der Skalenherstellung über die Testsituation bis hin zur Berechnung zurück. Sie/er
weist weiter darauf hin, dass dies eigentlich keine Skala sei, sondern eher als Item zu
betrachten sei, da sich die Antwortskala nach der jeweiligen Bezugsnorm in Form der
Feedbackarten richtet (s. Abb. 4.92-(5): 206). Zur Veranschaulichung wird von WM 1 die
Skala detailliert beschrieben:
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Zusammenfassung erster Ergebnisse des Laborexperiment  
Fragebogendaten (siehe Exceldatei „Erste Ergebnisse Varianzanalysen Fragebogendaten 
und Diagramme unten) 
Faktor A: Feedback 
Attribution Misserfolg auf Begabung: KG >PB und SV 
wahrgenommene Kompetenzunterstützung: PB>SV und KR (keine KG) 
behaviorale Adaptivität: PB > SV (keine KG) 
Veränderung angestrebte Leistung: KR > PB und SV 
Faktor B: Inhaltliche Breite 
Interesse an Mathematik VOR der Intervention: Pyth > LGS 
Interesse am Test: Pyth > Bista und LGS 
Attribution von Erfolg auf Begabung: LGS > Pyth 
motivationale Adaptivität: Pyth > Bista 
Misserfolgsbefürchtung: LGS > Pyth und Bista 
intrinsische Motivation: Bista < LGS und Pyth 
Amotivation: Bist > Pyth und LGS 
Abbildung 4.95: Ausschnitt I aus der Zusammenfassung der ersten vorläufigen Ergebnisse des La-
borexperiments (Fallstudie B II)
„[...] da wird gefragt: ‚Was denkst Du, wie Du in dem bevorstehenden Test abschneidest?’ Und
die Antwortskala richtet sich je nach der Bezugsnorm. Also, entweder: ‚Ich werde alles, was
ein Schüler in der neunten Klasse können sollte, können’ oder ‚das meiste’, das ist dann das
kriteriale oder beim sozial-vergleichenden ist die Antwortskala in Noten aufgeteilt. Und das
haben wir jetzt einfach gleichwertig behandelt. Aber es könnte natürlich auch sein, dass es
einfach ein Effekt der Antwortskala ist“ (Teamsitzung Projekt B II 26.04.2010: 00:56).
Da in der Berechnung jedoch die unterschiedlichen Skalen als gleichwertig betrachtet
wurden, bezeichnet WM 1 das Ergebnis als vorläufig und kann nicht ausschließen, dass
sich die unterschiedlichen Skalen in der Testsituation unterschiedlich ausgewirkt haben
und entsprechend unberücksichtigt in die Berechnung einfließen. Nach einer kurzen Dis-
kussion wird darauf hingewiesen, dass eine Möglichkeit zur näheren Betrachtung der Ver-
gleich mit anderen verwendeten Skalen sei, wobei die ForscherInnen sich auf die Skala
des Items zur „Erfolgserwartung“ als eine Möglichkeit einigen. Der Vergleich zwischen
Items und deren Kennwerten wird später in der Sitzung erneut als Möglichkeit zur diffe-
renzierteren Analyse betrachtet (s. Abb. 4.92-(6): 206).64 Dabei sind weniger die Skalen
Ausgangspunkt der Diskussion als deren Ergebniswerte, zu denen von WM 2 kein Bezug
hergestellt werden kann. WM 1 setzt die Haupteffekte der Items „Motivation intrinsisch“
und „Motivation amotiviert“ in Bezug zur Unterrichtsnähe und zum Inhaltsbereich (s.
64 Die chronologische Darstellung der Teamsitzung wird an dieser Stelle wegen der inhaltlichen Nähe
durchbrochen und die spätere Diskussion über die Skalen hier mit dargestellt (Teamsitzung Projekt B II
26.04.2010: ca. 01:06).
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Abb. 4.95: 211), als WM 2 unterbricht und sich nach der qualitativen Verortung der Er-
gebniswerte erkundigt.
Nach der Darstellung des Problems greifen die BildungsforscherInnen zur näheren Be-
trachtung auf die Ergebnistabelle zurück (s. Abb. 4.94: 207). WM 1 weist darauf hin, dass
die Motivation zum Zweck der Kontrolle mit zwei Items erhoben wurde, da das Item „int-
rinsische Motivation“ bei so einem Test den SchülerInnen recht viel abverlange. Dennoch
würden beide Items analoge Ergebnisse zeigen. An diesem Punkt konnte nicht geklärt
werden, was dieser Wert dezidiert aussagt. Da WM 3, die die Berechnung durchgeführt
hat, nicht anwesend ist, bleibt die Zuordnung des Wertes unklar. Da jedoch der Bezug der
Ergebniswerte ungeklärt bleibt, verweist WM 5 auf die Möglichkeit, die Items und Ergeb-
nisse mit einer anderen Studie zu vergleichen, und schlägt die eigene Skalierungsstudie
vor.
Der Hinweis auf die verwendeten Skalen in der Skalierungsstudie (Projekt B I) wird auf-
gegriffen und es wird detailliert darüber diskutiert, ob diese dort unter gleichen Bedin-
gungen verwendet wurden und für die vergleichende Einschätzung der Werte einsetzbar
sind. Daher wird zurückverfolgt, wie dieses Instrument im vorangegangenen Testverlauf
(Projekt B I) eingesetzt wurde, wobei die an der Datenerhebung beteiligten ForscherInnen
direkt angesprochen werden. Während WM 1 die Datenerhebung in der Skalierungsstu-
die in der Hauptsache organisierte, führten WM 4 und die/der nicht anwesende KollegIn
WM 3 die Datenerhebung in den Schulen durch (s. Abb. 4.52: 161). Entsprechend dieser
verteilten Forschungsarbeit werden zentral WM 1 und WM 4 eingebunden, um den Zeit-
punkt des Einsatzes der Skala in der Testapparatur zu klären. In dieser Situation bleibt es
jedoch bei dem Versuch, ad hoc eine Zurückverfolgung über den Einsatz der Instrumente
in der vorangegangenen Skalierungsstudie durchzuführen. WM 1 und WM 4 sind sich
zwar einig, dass die Skala in der zeitlichen Nähe des Tests angewendet wurde, ob dies
jedoch im Fragebogen davor oder danach war, bleibt unklar. Da ad hoc keine endgülti-
ge Klärung möglich ist, beabsichtigen WM 1 und WM 4 die relevanten Dokumente zu
sichten und die Gruppe später darüber zu informieren. Daher wird die Entscheidung über
die Verwendung der Skala aus der Skalierungsstudie für einen Vergleich verschoben (vgl.
Teamsitzung Projekt B II 26.04.2010: 01:09).
Neben der Zurückverfolgung der Herstellungs- und Anwendungsbedingungen der Ska-
len werden in der Teamsitzung auch andere Interaktionszusammenhänge zurückverfolgt.
So werden auch die Gestaltung und die Wirkung der Rückmeldungen betrachtet und als
potenziell unerwartet wirkende Entitäten in die Diskussion einbezogen (s. Abb. 4.92-(7):
206). Dabei werden diese als eine mögliche Ursache von unterschiedlichen Ergebniswer-
ten thematisiert. So trägt WM 1 im Folgenden gerade die Haupteffekte aus der Zusam-
menfassung (s. Abb. 4.95: 211) vor und verweist auf die bereits thematisierte mögliche
Mitwirkung der unmittelbar zuvor unterrichteten Inhaltsbereiche bei den Fragebogens-
kalen „Interesse an Mathematik“ (vgl. Kap. 4.6.3: 208). WM 1 führt daraufhin weitere
unerwartete Ergebnisse an, die in Bezug zum Feedback stehen, woraufhin WM 5 dar-
auf aufmerksam macht, dass eventuell „die Rückmeldung bei Pythagoras ein bisschen
spezifischer als bei Bista“ war und es zu Bista entsprechend „globalere“ Rückmeldun-
gen gegeben haben könnte (Teamsitzung Projekt B II 26.04.2010: 00:59). Die Diskussion
verläuft anschließend in eine andere Richtung, wobei die Wirkung des Feedbacks kurz
darauf bei der Besprechung einer zwar nicht signifikanten aber unerwarteten Wechselwir-
kung der „wahrgenommenen Kompetenzunterstützung“ (s. auch Abb. 4.95: 211) zu den
inhaltlichen Bereichen aufgegriffen wird:
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WM 1: „Da gibt es bei der wahrgenommenen Kompetenzunterstützung eine Wechselwirkung.
Ja, und dann finde ich, da wird es ein bisschen kompliziert. Also, man kann dann quasi unter-
scheiden, welche Form des Feedbacks bei welcher inhaltlichen Bedingung besonders positiv
oder negativ sich auswirkt. Und das wäre dann bei den Bildungsstandards ausgerechnet das
prozessbezogene Feedback, das sich besonders ...“
WM 2: „Das überrascht uns.“
WM 1: „Also schon. Oder? Das war nicht ironisch ...“
WM 2: „Ja.“
WM 1: „Ja, Okay – mich auch [Gemeinsames Lachen]. Das kriteriale [Feedback] bei Pytha-
goras. Gut, das finde ich jetzt nicht so erstaunlich. Ich glaube, dass das Kriteriale insgesamt
recht gut gewirkt hat und bei Pythagoras vielleicht am Konkretesten“ (Teamsitzung Projekt B
II 26.04.2010: ca. 01:10).
Zur Einordnung der Ergebnisse werden erneut die Interaktionszusammenhänge bei der
Formierung des Wertes zurückverfolgt. So wird sich nach dem Zeitpunkt der Erhebung
des Items „wahrgenommene Kompetenzunterstützung“ erkundigt und die Unterrichtsnä-
he der Bista-Aufgaben wird diskutiert. Dabei greift WM 5 in der Diskussion erneut die
Gestaltung und Wirkung des Feedbacks auf und setzt die unterschiedlichen Formen der
Rückmeldungen in Bezug zum Inhaltsbereich bzw. zur jeweiligen Kompetenz:
„Ja oder war es ... – Ich weiß nicht mehr. Was stand denn da [in den Feedbackbögen] drin?
War es denn vielleicht so, dass man wirklich pro Aufgabe nur eine Kompetenz zurückmelden
konnte? Weil die Aufgaben so unterschiedlich waren? Wir melden also [bei Bista] nicht über
die Breite der Kompetenz zurück, sondern nur eine spezifische zentrale Sache bezogen auf eine
Aufgabe: ‚Du kannst schon das!’ – Oder: ‚Du kannst es noch nicht!’ Das ist natürlich sehr
konkret bezogen auf eine Aufgabe. Bei dem anderen [LGS und Pythagoras] ist es immer breit
gestreut auf eine [unklar: Kompetenz oder Unterrichtseinheit].“
WM 2: „Ja.“
WM 5: „Und jetzt melde ich hier nur Kleinigkeiten zurück. Und dann wird das vielleicht nicht
so hilfreich wahrgenommen, wie wenn wir sagen: ‚Bei der Aufgabe kannst Du das noch nicht!’
Fertig!“ (Teamsitzung Projekt B II 26.04.2010: ca. 01:12).
WM 5 thematisiert die unterschiedlichen Gestaltungsformen der Rückmeldungen, die
sich aus den jeweiligen Inhaltsbereichen und Kompetenzen ergeben. Dezidiert verweist
sie/er auf die spezifischen Rückmeldungen, die durch den gemischten inhaltlichen Auf-
gabenkorpus bei Bista direkter auf die Aufgabe bezogen ausfallen als bei den linearen
Gleichungssystemen und bei Pythagoras, deren Rückmeldungen sich auf die Breite des
inhaltlichen Gefüges ausrichten. Dabei werden die vorangegangene Diskussion über die
Gestaltung und Wirkung des Feedbacks aufgenommen und in Bezug zur Unterrichtsnähe
gesetzt sowie die jeweiligen Inhaltsbereiche im Detail diskutiert.
P 1 greift die Diskussion über die Gestaltung und die Auswirkung des Feedbacks auf
und bringt diese in Bezug zum eigenen Forschungsinteresse, bei dem die Rückmeldungen
standardisierter bzw. vergleichender Testungen kritisiert und stärker formativ ausgerichtet
werden sollen: „Also, ich finde dieses hier – das ist ja eines der Ziele unseres Projektes –
als Kritik an der Rückmeldepraxis zu den Bildungsstandards und Vergleichsarbeiten total
wichtig“ (Teamsitzung Projekt B II 26.04.2010: ca. 01:16).
Die Zusammenfassung erster Ergebnisse des Laborexperiments enthält neben den ersten
Werten zu den Fragebögen auch erste Berechnungen der Leistungsdaten (s. Abb. 4.96:
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214), die durch die zwei Mathematiktests erhoben wurden. Die Verwendung der Leis-
tungsdaten der zwei Tests ist sowohl für die mathematikdidaktische als auch für die psy-
chometrische Forschungsgruppe von Interesse und wurde von beiden bearbeitet. Die vor-
gestellten vorläufigen Ergebnisse wurden von WM 3 erstellt, die sich zu dem Zeitpunkt
der Sitzung im Ausland aufhält und WM 1 gebeten hat, ihre Berechnungen in die Grup-
pendiskussion zu tragen. WM 1 stellt daher die zentralen Ergebnisse, die Berechnungs-
apparaturen sowie konkrete Fragen, die WM 3 an die Gruppe hat, vor (s. Abb. 4.92-(8):
206).
Abbildung 4.96: Ausschnitt II aus der Zusammenfassung der ersten vorläufigen Ergebnisse der
Leistungsdaten (Fallstudie B II)
WM 1 trägt die drei unterschiedlichen Varianten der Berechnung vor, mit der WM 3 die
Leistungsparameter eingebunden hat: 1) die Personenparameter aus der eigenen Skalie-
rungsstudie wurden auf den Bildungsstandards verankert; 2) eine eindimensionale Skalie-
rung mit dem Experimentaldatensatz des Projektes wurde erstellt und dabei wurden die
Itemparameter aus der Skalierungsstudie festgesetzt sowie die neuen Items frei geschätzt;
3) die Anzahl richtig gelöster Items wurde als Basis verwendet. WM 1 weist darauf hin,
dass WM 3 viele Berechnungen durchgeführt hat „und eigentlich alle Analysen mit allen
drei Varianten auch gerechnet [hat], um auch ein Gefühl dafür zu kriegen, ob es da Unter-
schiede gibt“ (Teamsitzung Projekt B II 26.04.2010: ca. 01:21). Die zentrale Frage von
WM 3 an die Gruppe bezieht sich auf die unterschiedlichen Berechnungsapparaturen und
deren Wirkungen.
WM 1 fügt hinzu, dass WM 3 hauptsächlich die Feedbackeffekte in Bezug auf die Leis-
tungsdaten fokussiert hat, da dies das Erkenntnisinteresse ihrer Qualifizierungsarbeit dar-
stellt. Die vorläufigen Ergebnisse zeigten bisher bei Einzelvergleichen „kriterial“ versus
„Rest“ und „prozessbezogen“ versus „Rest“ auf Haupteffekte, die zumindest tendenziell
signifikant sind. Als sehr schön wird beim „differenzierten“ versus „nicht-differenzierten
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kriterialen Feedback“ der LGS-Aufgaben ein signifikanter Effekt bezeichnet, bei dem das
differenzierte Feedback in den Teilkompetenzen positiver wirke als das nicht-differenzierte.
Eine Frage von WM 5 bezieht sich auf die Wechselwirkungen zwischen Feedback und
Leistungsdaten (s. Abb. 4.96: 214). WM 1 stellt die Berechnung kurz vor, bei der WM 3
Varianzanalysen mit Messwiederholungen berechnet hat und Wechselwirkungen für Zeit
X Feedback X Inhalt erhielt. Dabei gebe es keine eindeutigen Ergebnisse, sondern Un-
terschiede in der Abhängigkeit und der Art der Skalierung. Die Frage, die nun WM 1
im Namen von WM 3 stellt, ist: „Warum gibt es diese Wechselwirkung überhaupt? Und
warum ist sie unterschiedlich stark ausgeprägt je nach Skalierung?“ (Teamsitzung Pro-
jekt B II 26.04.2010: ca. 01:24). WM 1 fügt hinzu, dass die Anzahl der Materialien zu
groß war, um sie der Gruppe ausgedruckt vorzulegen, bietet aber an, sie bei Bedarf per
Beamer an die Wand zu projizieren.
Bevor die Frage aufgegriffen wird, versuchen die beteiligten ForscherInnen, die Berech-
nungsapparatur von WM 3 nachzuvollziehen, und erkundigen sich nach dem Faktor Zeit,
den Verankerungsbedingungen der Wechselwirkungen sowie der Stärke der Effekte. Eben-
so wird geklärt, wie WM 3 in der ersten Variante die neuen Items zugeordnet hat, und es
wird festgehalten, dass diese „frei geschätzt“ wurden. Daraufhin unternimmt P 1 einen
Erklärungsversuch, warum sich die dritte Variante von den ersten beiden unterscheidet
und bringt dies in Bezug zum Nachtest:
P 1: „Die Geschichte, dass die drei Skalierungsformen sich gerade bei der Wechselwirkung
unterscheiden, würde ich mir damit erklären – jetzt vor allem bei der dritten im Unterschied
zur ersten oder ersten und zweiten. Also, ich denke es müsste – nach meinem Verständnis – ein
Unterschied zwischen den ersten beiden und dem dritten sein, weil beim dritten so getan wird,
als wären die Tests zu den beiden Messzeitpunkten in jeder Hinsicht gleichwertig.“
WM 1: „Hhm.“ [zustimmend]
P 1: „Ich habe hier nur die Anzahl richtiger Lösungen und tue so als wäre der Testzeitpunkt
eins gleichwertig zu Testzeitpunkt zwei, auch über die drei Inhaltsbereiche hinweg sind die
gleichwertig. Und das stimmt ja nicht. Das wissen wir ja. Und durch die Verankerung mit
den Itemparametern aus der Skalierungsstudie, respektive dem Bildungsstandard, kriege ich
sozusagen gleich einen Bezug und kann berücksichtigen, dass die Tests unterschiedlich sind.
Insofern würde ich diesem mehr trauen als der dritten Methode (Teamsitzung Projekt B II
26.04.2010: ca. 01:28).
Die Gruppe stimmt ihm zu. Da dennoch für die BildungsforscherInnen unklar bleibt,
warum die ersten beiden Varianten sich noch unterscheiden, wird zurückverfolgt, wie
beim Projekt B I die Skalierung durchgeführt und in Bezug zu den Bildungsstandards
gesetzt wurde und wie das sich nun auf die Berechnung des Nachtests des Projektes B II
auswirkt:
WM 2: „Wenn wir gerade vier Items [im Nachtest haben], da ist natürlich die Frage, wie
reagieren diese vier Items des Nachtests mit unterschiedlichen Skalierungen. Also, da könnte
man sich anschauen, wie die Itemwerte aussehen, wenn man sie bei der ersten und zweiten
Art rechnet. Gerade diese vier sensiblen Items aus unserem Nachtest. Denn wenn man da
einen Ausreißer hat, dann kann dieser schon alles ausmachen“ (Teamsitzung Projekt B II
26.04.2010: ca. 01:32).
WM 4 weist zusätzlich auf die zeitliche Nähe der Datenerhebung zu den jeweils unterrich-
teten Unterrichtseinheiten zu Pythagoras bzw. linearen Gleichungssystemen beim Projekt
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B II hin, die beim Projekt B I nicht einbezogen wurde: „Aber bei der zweiten Möglichkeit
muss man aber immer mitberücksichtigen, dass die Unterrichtsnähe quasi ganz anders ist
als damals. Oder?“
WM 2 führt daraufhin die Unterschiede zusammen, indem sie/er die daraus folgende Wir-
kung des Skalierungsgefüges bei der Berechnung wie folgt beschreibt:
WM 2:„Die [eigene] Skalierung ist frei geschätzt, alle Items. Bei der Bildungsstandardskalie-
rung –“
P 1: „Okay.“
WM 2: „– haben wir die Bildungsstandards als Ankeritem und die anderen Items müssen sich
zwangsläufig [unklar] zurechtruckeln. Während sie vorher frei [waren].“
P 1: „Okay.“
WM 2: „– und das bringt schon Effekte.“
P 1 greift die Erklärung auf und bezieht diese auf die Ausgangsfrage nach den unter-
schiedlichen Ergebnissen der Berechnungen: „Und das könnte dann dazu führen, dass
sich die Inhaltsbereiche dann auch anders verhalten, weil wir diese Bildungsstandard-
items nur in einem der drei Inhaltsbereiche haben, nämlich bei den Bildungsstandards
selbst“ (Teamsitzung Projekt B II 26.04.2010: ca. 01:34). Um die Berechnungsapparatu-
ren weiter einschätzen zu können, wird zudem die Möglichkeit vorgeschlagen, die jewei-
ligen Itemparameter der unterschiedlichen Studien in einer Tabelle zusammenzubringen
(vgl. Teamsitzung Projekt B II 26.04.2010: ca. 01:35).














































































Abbildung 4.97: Datenanalyse im Interaktionsgefüge bei der pädagogischen Fallrekonstruktion
(Forschungsprojekt C)
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In Kapitel 4.1.4 (S. 89) wurde das zentrale Forschungsinteresse des Projektes, das Unter-
richten als pädagogische, eigenstrukturelle Praxis zu erforschen sowie den pädagogischen
begrifflichen Apparat „Erziehung“, „Bildung“ und „Didaktik“ zu plausibilisieren und em-
pirisch anhand von Unterrichtsprotokollen nachzuweisen, dargestellt. Die Bildungsfor-
scherInnen führen für ihr Forschungsprojekt Sequenzanalysen einzelner Unterrrichtstran-
skripte über mehrere Stunden hinweg in wöchentlich stattfindenden Interpretationssitzun-
gen durch und entwickeln pädagogische Fallstrukturen (s. Abb. 4.97: 216). Die Interpreta-
tionsgruppen werden dabei relativ offen gehalten, so dass teilweise auch Studierende, die
gerade ihre Qualifizierungsarbeiten schreiben, oder wissenschaftliche KollegInnen daran
teilnehmen.65 Trotz dieser Veränderungen in der Gruppenkonstellation wird darauf Wert
gelegt, dass ein Transkript von einem relativ konstanten Personenkreis interpretiert wird,
wie WM 1 näher ausführt: „In der Regel gab es bei einem Transkript eine relativ feste
Gruppe. Bloß wenn man das jetzt auf alle Transkripte bezieht – es gibt Transkripte, da
war ich gar nicht dabei bei der Analyse, weil ich mich dann aus einer Gruppe ausgeklinkt
hatte“ (Feedbackgespräch WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca. 00:54).
In den jeweiligen Interpretationssitzungen, wie hier zum Mathematikunterricht der Re-
formgesamtschule, haben die ForscherInnen ein ausgedrucktes Unterrichtsstranskript mit
weiteren Materialien, beispielsweise einzelne Fotografien von Tafelbildern, vor sich lie-
gen, und setzen sich Gesprächsbeitrag um Gesprächsbeitrag mit dem Transkript ausein-
ander. Die darin beschriebenen Unterrichtsinteraktionen (s. Abb. 4.99: 219) werden dabei
entweder zusammengefasst oder in wörtlicher Rede von unterschiedlichen ForscherInnen
wiedergegeben (s. Abb. 4.98-(1): 218):
P1: „Die Sache fängt erst richtig an auf [s. Abb. 4.99: 219-] 84, nachdem der Lehrer den ers-
ten Hinweis darauf gegeben hat, dass ein Overheadprojektor vorbereitet werden soll. Es gab
dann weitere Versuche der Einrichtung: ‚Wer hat denn Tafeldienst?’, ‚Macht mal das Fenster
auf.’ Jemand geht raus. Der Lehrer fragt: ‚So, was haben wir?’ Und dann wird die formelle Be-
grüßung [s. Abb. 4.99: 219-] 83 vollzogen: ‚Guten Morgen!’ Einzelne Schüler durcheinander:
‚Guten Morgen!’ – Dann kommt das Gastproblem: also es wird aufgenommen.“
WM1: „Und dann kommt das Problem des Anschlusses an die letzte Stunde.“
P1: „107!“
WM1: „‚Was war das Thema letzte Stunde bei uns? Wer kann das sagen?’“ (Teamsitzung
Projekt C 06.10.2009: ca. 00:01).
Deutlich wird bereits bei dieser Anfangssituation der Interpretationsstunde, dass sich die
ForscherInnen an den Zeilenangaben des Transkripts orientieren, um die Sequenzanalyse
durchführen und sich gemeinsam auf das erhobene Material beziehen zu können. Sichtbar
wird auch die Artikulation von Phänomenen, die von den BildungsforscherInnen in die
Analyserunde eingebracht werden: das „Gastproblem“, das auf das eigene Team bei der
Datenerhebung im Unterricht verweist; die „Einrichtung“ zur Befähigung der Lehrkraft
zum Unterrichten, hier durch Overhead, Tafeldienst und Frischluft, bis hin zur „formellen
Begrüßung“ und zum „Anschluss an die letzte Stunde“. Bis auf das Gastproblem stellen
diese Artikulationen bereits erste vorläufige Beschreibungen des Unterrichtsgeschehen
dar, die im weiteren Verlauf der Analyse vertieft und mit dem pädagogischen Begriffsap-
parat pädagogische Muster herausgearbeitet (s. Abb. 4.98-(2): 218).
65 Die zwei Analysesitzungen, an denen der Verfasser teilnahm, bestanden aus bis zu sechs Teilnehmenden,
wobei jeweils interessierte Studierende, die sich gerade auf ihre Abschlussarbeiten vorbereiten, mit anwe-
send waren.









































































































































































Abbildung 4.98: Detailansicht der Datenanalyse bei der pädagogischen Fallrekonstruktion (For-
schungsprojekt C)
So wird im Anschluss daran von einem Bildungsforschenden erstmals der eigene begrifflich-
analytische Apparat in der Interpretationsrunde artikuliert, indem er die Unterrichtsinter-
aktion der Lehrkraft bei der Einführung des Unterrichtsgegenstandes sowie der Hausauf-
gaben als „erzieherisch“ bezeichnet (s. dazu auch Abb. 4.100: 219):66
P1: „Jetzt geht’s darum, wie man dem Kind einen Namen gibt: Termen, Gleichungen, Aufstel-
lungen von Termen.“
WM1: „‚Gleichungen’ [s. Abb. 4.100: 219-131] – ‚nicht ganz’ [132], ‚Aufstellungen von Ter-
men’ [134] – ‚SEHR GUT!’ [135] Das ist bereits eine sehr gute Leistung“ [ironisch].
P1: „Das Heft hilft ab und zu, zu wissen, was man gemacht hat“ [135] [ironisch].
WM1: „Also – genau. Also, die ganze Situation ist sehr erzieherisch, und jetzt geht das gleiche
Spiel wieder los, nicht mehr mit dem Thema der letzten Stunde, sondern mit Hausaufgaben der
letzten Stunde [136]“ (Teamsitzung Projekt C 06.10.2009: ca. 00:02 – 00:03).
66 Der falsch geschriebene Begriff „Term“ im Transkript [Abb. 4.100: 219–130ff] wurde bereits am Anfang
der Sitzung thematisiert und zur Korrektur vermerkt.
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Abbildung 4.99: Ausschnitte aus dem Unterrichtstrankript, Zeilen 84 und 107 (Forschungspro-
jekt C)
Abbildung 4.100: Ausschnitte aus dem Unterrichtstrankript, Zeile 129 und folgende (Forschungs-
projekt C)
Nachdem der Unterrichtsgegenstand der Stunde „Aufstellung von Termen“ im Transkript
thematisiert wurde, wird dies ebenfalls zum Thema der Analyse und der an der Interpre-
tationsrunde teilnehmende Mathematikdidaktiker wird direkt befragt (s. Abb. 4.98-(3):
218). Zwar wird schnell deutlich, was in der Runde unter Aufstellung von Gleichungen
verstanden wird. Offen bleibt jedoch, wie Terme aufgestellt werden können. So fragt WM
1 nach der von der Lehrkraft formulierten Aussage: „Also man kann Gleichungen aufstel-
len, aber Terme aufstellen?“ (Teamsitzung Projekt C 06.10.2009: ca. 00:04).
Nach einer Diskussion über die möglichen Bedingungen, wann ein Term als solcher zu
bezeichnen ist, halten die BildungsforscherInnen ihren Diskussionsstand fest und bezie-
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hen die Formulierung der Lehrkraft „Aufstellen von Termen“ auf den Kenntnisstand der
8. Jahrgangsstufe:
WM2: „So, dass man sagen kann, der Unterschied zwischen Term und Nicht-Term einfach ist,
[...] ob es eine Interpretation gibt, die das Ganze zu einem sinnvollen Zeichenzusammenhang
werden lässt.“
P1: „Okay. Dann kann man doch feststellen: Aufstellung von Termen kann nur bedeuten –
als sinnvolle Beschreibung des Themas –, das was wir gerade gedankenexperimentell gemacht
haben: Wie stellt man einen Term auf, und was sollte man besser vermeiden, dass es kein Term
ist. Das ist höchst unwahrscheinlich, dass das hier in der achten Klasse Thema ist [...], also
wenn man’s wörtlich nimmt: ´Aufstellung von Termen’. Aber es geht wahrscheinlich gar nicht
um die Aufstellung von Termen, sondern um einen ganz bestimmten Term, nämlich der mit
Gleichungen zu tun hat.“ [...]
WM2: „Genau, und jetzt wird’s also spannend: Also, inwiefern jetzt Terme und Gleichungen
hier tatsächlich zu einem größeren Thema werden und da kann man auch fragen: ‚Was ist eine
Gleichung?’ Obwohl die Schüler das natürlich schon lange wissen und dann gibt’s eine for-
male Definition: ‚Eine Gleichung sind zwei Terme, die durch ein Gleichheitszeichen verbunden
sind.’ Und erst dann wird aus diesem [...] denkbaren Thema ein Thema des Mathematikunter-
richtes“ (Teamsitzung Projekt C 06.10.2009: ca. 00:09).
In dieser Auseinandersetzung identifizieren die ForscherInnen eine Diskrepanz zwischen
der Formulierung der Lehrkraft und der möglichen Umsetzung im Rahmen der 8. Jahr-
gangsstufe. Dieses Muster betrachten die BildungsforscherInnen als vorläufig und folgen
weiter dem Verlauf des Unterrichtsgeschehens und dessen Artikulationen im Transkript,
und dies rückt die Behandlung der Hausaufgaben als nächstes in den Fokus der Analy-
se.
Im weiteren Verlauf werden die Sequenzen wieder vorgetragen und einzelne pädagogi-
sche Ereignisse zusammengefasst und diskutiert. Zunehmend werden sich dabei wieder-
holende Muster in der Konstellation zwischen dem begrifflichen Apparat „Bildung“, „Er-
ziehung“ und „Didaktik“ thematisiert und zueinander in Bezug gesetzt (s. Abb. 4.98-(4):
218). So weist beispielsweise P 1 auf ein wiederkehrendes Muster im Unterrichtsgesche-
hen hin:
„Und das ist das Downgrading in die dritte Stufe, vom Olymp in die Sphäre der Erde und dann
auf den Boden der Tatsachen: ‚Wer weiß die Begriffe?’ Und dann pädagogisch wäre noch:
Es reicht ihm nicht, dass es einer weiß. Er will mit der ganzen Klasse kommunizieren und
zumindest evaluieren, ob noch andere Leute sich an den Begriff erinnern. Aber ich meine, das
ist eine Figur, die wir jetzt vier oder fünf Mal hatten“ (Teamsitzung Projekt C 08.10.2009: ca.
00:26).
Die hier skizzierte Figur mit einer Diskrepanz zwischen dem Anspruch der Lehrkraft
und ihrer wahrgenommen Möglichkeit bzw. Beschränktheit des Unterrichtens wird später
des Öfteren aufgegriffen. Da dies beispielhaft die Analysetätigkeit der Gruppe und ihre
Interaktion mit dem Unterrichtstranskript darstellt, wird dies detaillierter beschrieben.
Die ForscherInnen haben den Transkriptausschnitt (s. Abb. 4.101: 222) bereits vorge-
tragen und diskutieren über dessen mögliche Interpretationen. In der betrachteten Un-
terrichtssituation versucht die Lehrkraft, den SchülerInnen zu vermitteln, dass es auch
Gleichungen gibt, die nicht mit einem Gleichheitszeichen [=] operieren, sondern mit
„größer als“ [>] oder „kleiner als“ [<]. Er möchte dies als „Ungleichung“ bezeich-
net sehen und beabsichtigt, diesen Begriff mit den SchülerInnen zu entwickeln. Deut-
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lich wird für die ForscherInnen, dass dieser Plan nicht aufgeht und zu einer problemati-
schen Situation führt. Zur Analyse dieser Lehrkraft-Schülerinnen-Unterrichtsgegenstand-
Interaktionen werden von den ForscherInnen am Transkript einzelne Interpretationen ent-
wickelt und verstärkt in Bezug zu den bisher identifizierten Mustern sowie dem pädago-
gischen Begriffsapparat gesetzt. Dadurch wird eine vorläufige pädagogische Fallstruktur
entwickelt bzw. das Muster des Unterrichtens verdichtet (s. Abb. 4.98-(5): 218). In dem
folgenden Ausschnitt der Interpretationssitzung trägt P1 wiederholt die Szene vor (s. Abb.
4.101: 1644ff: 222) und formuliert die problematische Unterrichtssituation:
P1: „‚Wieder zwei Terme. Da ist ein Term, da ist ein zweiter Term, dazwischen steht größer’
[>], also die drei Bestandteile werden jetzt genannt: links Term, rechts Term, in der Mitte
Größerzeichen – ‚steht größer’, also Größerzeichen. Also, das ‚das’, was er haben will, ist
die Bezeichnung für’s Ganze! Die drei Elemente und: ‚wie nennt man das, wenn das zu dritt
auftritt, links und rechts und in der Mitte größer?’ ‚Das kann man’ ... ‚Hast du meine Frage
gehört?’ – ‚Jaa!’ – ‚Wie können wir so was nennen?’, ‚betretenes, lärmendes Schweigen’ [...]“
WM1: „Ja, und jetzt haben wir doch das Spiel. [...] Eine offen gestellte Frage und [die Lehr-
kraft] erwartet eine ganz bestimmte Antwort. [...]“
P1: „Ja, aber ich meine, die Schüler haben das große Problem: ‚Was will der?’“
WM1: „Ja, eben!“
P1: „Sie können sich nicht vorstellen, dass dieser Philosoph auf’s Triviale abhebt. Nämlich:
‚Das ist eine Ungleichung’! Denn das hat er schon gesagt [s. Abb. 4.101: 1632ff.+ 1674]
[...] Und ich geh mal davon aus, dass die Schüler hier mit Stoff konfrontiert werden, der ihnen
bekannt ist. Also nicht, dass der hier jede Menge neue Fässer aufmacht, von denen sie noch nie
was gehört haben. Sonst würde der Schüler auch nicht ‚größer’ sehen“ (Teamsitzung Projekt
C 08.10.2009: ca. 00:42).
Nach längerer Diskussion über verschiedene Argumente und erneuter Materialsicht stim-
men die übrigen Forschenden zu, dass die SchülerInnen anscheinend nicht verstehen, was
die Lehrkraft beabsichtigt. So merkt beispielsweise WM 4 an: „Die können nicht glauben,
dass das wirklich so trivial ist.“ P 1 führt daraufhin weiter aus, dass dies eine wiederkeh-
rende problematische Konstellation der Unterrichtsstunde ist: „Und das bestimmt doch
die ganze Stunde! Also, die Grundoperationen, die überhaupt nicht trivial sind, die er
an verschiedenen Beispielen mit dem Modus – sozusagen – der Trivialisierung einführen
will“ (Teamsitzung Projekt C 08.10.2009: ca. 00:50).
Nach weiteren Auseinandersetzungen mit dem Unterrichtstranskript werden kurze Zeit
später von WM 2 die einzelnen Situationen aufgeführt, als Wiederholungen einer proble-
matischen Konstellation ausgewiesen und eine Fallstruktur wird formuliert:
„So, an der Stelle kann doch jetzt in der Stunde eigentlich gar nichts mehr gut gehen. Also,
zweimal – einmal am Anfang, die Hausaufgaben, das war schon der Einstieg. Dann diese
Übung mit: ‚Erstelle einen Term versus erstelle einen Wert’, wie der Schüler vorliest und jetzt
das Dritte. Also, das ist, sag ich mal, schon eine Fallstruktur, wie sie im Buche steht. Also,
alles, was jetzt kommt, ist wahrscheinlich nur die Bewältigung dieser Irritation von Seiten der
Schüler und sozusagen der Zweifel des Lehrers daran, warum denn doch nicht alles gut ist,
obwohl doch alles gut sein sollte. Also, Lehrer- und Schülerperspektive klaffen auseinander“
(Teamsitzung Projekt C 08.10.2009: ca. 00:54).
Damit hat WM 2 erstmals explizit eine mögliche Fallstruktur artikuliert. Diese wird je-
doch bis zum Ende der Interpretationssitzung bzw. des Unterrichtsstranskriptes als vor-
läufig betrachtet und weiter am erhobenem Material überarbeitet (s. Abb. 4.98-(6): 218),
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Abbildung 4.101: Ausschnitte aus dem Unterrichtstrankript, Zeilen 1632, 1644 und 1674 (For-
schungsprojekt C)
wie die darauf folgende Aussage von P1 verdeutlicht: „Wir gehen das trotzdem durch und
schauen nach. Also, dass wir dann [am Ende] die von Ihnen jetzt so antizipierte Fallstruk-
tur machen“ (Teamsitzung Projekt C 08.10.2009: ca. 00:55).
Es wurde bereits darauf hingewiesen (s. S. 217), dass während der Interpretationssitzun-
gen neben der Fallrekonstruktion auch mehrere mögliche Transkriptionsfehler themati-
siert werden. Einige können mit Hilfe der Fotografien des Tafelbilds oder durch die erneu-
te Identifizierung im Verlauf des Unterrichts geklärt werden. Andere Unbestimmtheiten
werden offengelassen und für eine folgende Korrekturschleife der Transkription vermerkt
(s. Abb. 4.98-(7): 218). Zudem werden die Transkriptionsregeln selbst thematisiert als im
Unterrichtsstranskript der Hinweis „{Stille}“ auftaucht, um die neu Teilnehmenden auf
diese Aufbereitungsapparatur und deren Bedeutung hinzuweisen. So merkt P 1 an, dass
dies eine spezielle Notation ist, die der Unterrichtssituation mit einer dementsprechend
durchgehend hohen Geräuschkulisse geschuldet ist. So wird dann im Transkript explizit
darauf hingewiesen, wenn in der Klasse nichts mehr zu hören ist: „Hier ist die Annota-
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tion Stille. Anders als in sonstigen Transkripten wird es vermerkt, wenn es ruhig wird.
Ansonsten müssen sie sich Lärm vorstellen, durchgehenden Lärm“ (Teamsitzung Projekt
C 08.10.2009: ca. 01:13).
Während der Analysesitzung wird es notwendig, Fotos der Tafelbilder mit Mathema-
tikaufgaben detaillierter einzubeziehen, um das Unterrichtsgeschehen bezogen auf eine
Aufgabe näher zurückverfolgen zu können. Da das Foto zwar dem Transkript, aber nicht
dessen Zeilenangaben zugeordnet ist, versucht die Forschungsgruppe die Matheaufgaben
den Sequenzen zuzuweisen. Nach fünf Minuten bricht P 1 dies mit den Worten ab: „Das
kriegen wir so, glaube ich, nicht raus“ (Teamsitzung Projekt C 08.10.2009: ca. 01:51).
Nach weiteren fünf Minuten, während sie den Verlauf des Unterrichts weiterverfolgten,
wird die gesuchte Aufgabe im Transkript teilweise artikuliert und festgestellt, dass ein
Transkriptionsfehler den Versuch der Zuordnung erschwerte, wie P 1 anmerkt: „Dann ist
das augenscheinlich in der Tat falsch transkribiert mit der 19“ (Teamsitzung Projekt C
08.10.2009: ca. 01:56).
Ebenfalls wird des Öfteren der Mathematikdidaktiker direkt einbezogen. Einerseits, um
zu klären, wann welches mathematische Thema aufgrund des Lehrplans behandelt wird
(s. S. 219), andererseits wie es in der Praxis von den Lehrkräften in den Unterricht ein-
geführt wird (s. Abb. 4.98-(8): 218). So werden beispielsweise die im Unterricht themati-
sierten Terme, Potenzen und quadratischen Gleichungen einem entsprechenden Lehrplan
der hier untersuchten achten Klasse des Hauptschulzweiges der Reformgesamtschule zu-
geordnet, um die Interaktionen zwischen Lehrkraft, SchülerInnen und Thema der Stunde
genauer erfassen zu können (vgl. Gruppenanalyse Projekt C 08.10.2009: ca. 01:24).
Nach der Analyse des kompletten Unterrichtstranskriptes wird direkt im Anschluss daran
die identifizierte Fallstruktur für eine folgende Verschriftlichung pointiert (s. Abb. 4.98-
(9): 218): „Und da ist [P1] dann auch didaktisch und sagt dann: ‚[WMX] jetzt bringen
Sie das mal auf den Punkt: Was ist jetzt hier der Fall? Wie kann man das formulieren?’
Weil die Prägnanz der Fallbestimmung auch eine Herausforderung an die Sprache ist.
[...] Die Daten, die man [in der Analysesitzung] entfaltet hat, muss man auch wieder
zusammenfalten und konzentrieren“ (Feedbackgespräch WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca.
00:36).
Während der Pointierung der Fallstruktur stützt man sich auf Notizen, die die Forschen-
den bei den Interpretationssitzungen erstellen. Der Bildungsforschende (WM 1) weist
in einem der Gespräche auf deren zentrale Rolle sowie deren unterschiedliche Formen
hin:
„[...] das Wichtigste sind eigentlich die Transkripte und die interlinearen Notizen dazu. [P1]
hat sich meisten nach der Interpretationssitzung hingesetzt und seine Zusammenfassung quasi
schon geschrieben und wir haben eher – [WMX] hat die Notizen neben dem Transkript ge-
macht, und ich habe die Notizen ins Transkript hineingeschrieben. Also, da hat jeder quasi
seine eigenen Datenspeicherversuche. [P 1] zeitnah, ich ins Transkript, [WMX] geordneter
nebendran. Aber sowieso – für die Ausformulierung analysiert man im Prinzip noch mal für
sich selber nach. Das schreibt man nicht einfach so weg“ (Teamsitzung Projekt C 08.10.2009:
ca. 00:33).
In dem Gespräch mit dem Bildungsforschenden WM 1 wird zudem angemerkt, wie wich-
tig die Gruppenarbeit für die Interpretation ist, um die eigenen Interpretationen immer
wieder am Material und an der eigenen Problematisierung auszurichten. Zusätzlich wird
darin auf die Verschriftlichung der Fallstrukturen hingewiesen (s. Abb. 4.98-(10): 218),
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bei der die Forschenden das Material und die Notizen nochmals alleine durcharbeiten, um
die Ergebnisse zu präzisieren:
„Ja, das ist ja ein Falsifizierungsmuster, was wir da betreiben, und einerseits ist es die Grup-
penarbeit, die Gruppenanalyse, die sicherstellen soll, dass man möglichst richtig und nicht mit
blinden Flecken analysiert. Und andererseits kann aber sozusagen der Zwang des Verschrift-
lichens, wo man dann ja sehr ausführlich begründen muss und nicht mehr ‚wir verstehen uns’
machen kann [...] Dann kann es auch passieren, [dass man bemerkt,] dass [...] wir was verges-
sen [haben] oder zu schnell waren.“
Weiter wird dabei ausgeführt, dass im Anschluss daran die Ergebnisse in der Gruppe
vorgestellt und Manuskripte ausgetauscht werden, um Rückmeldungen dazu zu erhalten
(s. Abb. 4.98-(11): 218): „Und da die Ergebnisse im Forschungskolloquium vorgestellt
werden, kann das dann auch noch mal diskutiert werden. Also, es gab verschiedene in-
terne Schleifen des Überprüfens. Oder Manuskripte wurden auch hin und her geschickt“
(Feedbackgespräch WM 1 Projekt C 09.02.2011: ca. 00:35).
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Abbildung 4.102: Datenanalyse im Interaktionsgefüge bei der ethnographischen Schulkulturfor-
schung (Forschungsprojekt D)
Im Forschungsprojekt D werden eine reformpädagogische Grundschule untersucht und
eine Konzeptionierung eines Aspektes ihrer Schulkultur durchgeführt, um die in vorange-
gangenen Studien beobachtete Lernatmosphäre erfassen zu können. Die Analyse der For-
schungsdaten wird konsensual und rekursiv in der Gruppe durchgeführt, wobei dezidiert
darauf geachtet wird, dass das empirische Forschungsmaterial an der Konzeptentwicklung
mitwirkt: „Wir wollten auf jeden Fall induktiv und rekursiv vorgehen, also uns durch das
Datenmaterial auch belehren, anregen lassen“ (Gespräch WM2 Projekt D 27.11.2009:
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00:03). P 1 führt diesen Aspekt der Wissensproduktion in der Forschung weiter aus, in-
dem sie/er den Lernprozess in dem Forschungsprojekt hervorhebt: „Das andere ist, dass
sich natürlich in unserem Verfahren unser eigenes Wissen von dem was [dieser Aspekt
von Schulkultur] ist, verbessert hat. Wir haben selber gelernt, dadurch, dass wir Phäno-
mene entdeckt und gesehen haben, wie dies Leute gestalten oder auch nicht gestalten. Wir
haben auch Szenen drin, die wir als negative Beispiele sehen würden. Wir lernen sozu-
sagen im Prozess der Forschung selber und entwickeln unsere Theorie, unser Wissen von
den Phänomenen“ (Projekt D Feedbackgespräch 18.02.2012: ca. 01:04).
WM 1 und WM 2 erstellen in einem ersten Schritt ein vorläufiges Konzept des interessie-
renden Aspektes von Schulkultur und betrachten die Unterrichtsvideos einer Klasse über
zwei Tage hinweg (s. Abb. 4.103-(1): 226)
„[...] wir sind nun noch mal einen Schritt zurück und haben uns überlegt, wie wir eine mög-
lichst einfache, aber dennoch handhabbare Definition dieser [Aspekte der Schulkultur] fül-
len können. [...] Da haben wir im Sommer eine ganz allgemeine, erste Grunddefintion dieses
[Schulkulturkonzepts] gefasst – absichtsvoll vorläufig – und haben angefangen, die Videos da-
nach anzuschauen, ob diese vorläufige Definition Sinn macht, ob wir damit auch was finden.
Und da haben wir die ersten Sequenzen ausgewählt, wo wir gesagt haben, das sind für uns
[Ausprägungen dieses Aspektes], oder da findet etwas statt, was wir suchen“ (Gespräch WM
2 Projekt D 27.11.2009: ca. 00:03).
Die BildungsforscherInnen betrachten die Videomaterialien und schauen sich diese Se-
quenz für Sequenz an. Wenn einer der beiden eine Szene relevant findet, steuern sie die
entsprechende Szene in der Videoaufzeichnung an und diskutieren diese im Detail: „Da
haben wir versucht, untereinander die [Schulkultur] zu beschreiben, und warum wir da-
für plädieren, dass es [diese Schulkultur] ist. Und dann hat einer gesagt: ‚Nee, finde ich
überhaupt nicht’. Oder: ‚Ich sehe das so und so.’ Oder wir waren uns einig“ (Gespräch
WM 1 Projekt D 04.12.2011: ca. 00:01). Bei dieser Arbeit verwenden die Bildungsfor-
scherInnen die in der Datenaufbereitung erstellte Materialübersicht (s. Kap. 4.5.5: 189)
und die thematisch-dramaturgischen Verläufe, die sämtliche Unterrichtssequenzen um-
fassen (s. Kap. 4.5.5: 189) und ihnen die Navigation durch die Videoaufzeichnungen und
die inhaltlichen Zusammenhänge der Unterrichtsstunden ermöglichen (vgl. Kap. 4.2.5:
126).
Die BildungsforscherInnen vermerken die relevanten Sequenzen in einer Liste und no-
tieren die Diskussionen, Diskrepanzen zum vorläufigen Konzept und zu gegenwärtigen
wissenschaftlichen Theorien. Zudem formulieren sie Ideen zur qualitativen Differenzie-
rung des spezifischen Schulkulturkonzeptes, wie WM 1 in einem Gespräch ausführt:
„Wir haben das dann gleich mitgeschrieben bzw. haben die Situationen vermerkt – natür-
lich auch, welche Situationen zu Konflikten oder Kontroversen geführt haben. Und wir haben
natürlich versucht [das zu notieren], was wir als übergeordnetes Merkmal betrachten – also
beispielsweise [der Aspekt von Schulkultur] ist eine positive [Ausprägung] einer Qualität, also
nicht unbedingt einer Leistung, sondern einer Qualität. Es geht ja nicht nur um Leistung – in
diesem Fall mit dem Lesen war das eine Leistung –, sondern es geht ja auch zum Beispiel –
wenn die Schüler nett zueinander sind oder wenn die einfach sich geholfen haben – auch um
die positive Hervorhebung“ (Gespräch WM 1 Projekt D 04.12.2011: ca. 00:09).
WM 1 merkt bei der Beschreibung der Analysesitzungen an, dass bei der Gruppenarbeit
die unterschiedlichen Sichtweisen der Beteiligten und die Diskussion am Material einen
zentralen Aspekt bei der Entwicklung des begrifflichen Apparates darstellen:

























































































































































































































































































































































































































































































































































































































































Abbildung 4.103: Detailansicht der Datenanalyse bei der ethnographischen Schulkulturforschung
(Forschungsprojekt D)
Informationspraxen in der Bildungsforschung | 227
„Und die Situation, wo es quasi so verlief, dass die anderen andere Ansichten oder ein anderes
Gefühl dazu hatten, das sind eigentlich die, die die Schärfung des Begriffes ermöglichen. Es gab
natürlich auch Situationen, an denen man sich einig war. Aber da konntest du natürlich auch
nicht herausarbeiten, was sind eigentlich die Kriterien für [diesen Aspekt von Schulkultur].
Letztlich kannst du das in dem Moment herausarbeiten, wenn zwei oder drei Leute nicht einer
Meinung sind. Und dann kann ich sagen, für mich ist dies in dieser Situation [der Aspekt der
Schulkultur], weil jemand was gesagt hat, oder so und so reagiert, oder die Lehrerin sich so und
so verhalten hat [...] Und der andere sagt: ‚Das ist für mich überhaupt nicht der Fall, dass hier
[der Aspekt] vorliegt’. Und dadurch schärfst du – durch diese Annäherung – was du eigentlich
unter [Schulkultur] verstehst, was der andere unter [dem Aspekt der Schulkultur] versteht.
Durch diese Annäherung kannst du dann auch bestimmte Kriterien festlegen“ (Gespräch WM
1 Projekt D 04.12.2011: ca. 00:01).
Im Anschluss daran betrachten die ForscherInnen die Videoaufzeichnungen des dritten
Schultags der Klasse, überarbeiten das vorläufige Konzept von Schulkultur und differen-
zieren dessen strukturelle Eigenschaften (s. Abb. 4.103-(2): 226):
„Da sind wir aber sehr schnell darauf gekommen, [...] dass wir [das Konzept] unterscheiden
müssen [...], haben ein Raster erstellt, haben unsere Definition redefiniert, also spezifiziert, und
sind dann darauf gekommen, dass es einmal [Akte] selbst gibt, die wir so definieren, und dann
aber noch zwei andere Formen, die dazugehören, die aber strukturell anders sind“ (Gespräch
WM 2 Projekt D 27.11.2009: ca. 00:04).
Sämtliche relevanten Szenen werden aufgelistet und daraus wird ein vorläufiges Raster
für ein Konzept der spezifischen Schulkultur erstellt. Dies ist in drei Bereiche unterteilt:
Akte, Herstellung und Einübungspraktiken des Aspektes der Schulkultur (vgl. Präsenta-
tion 2009). Aufbauend auf dieser Konzeptarbeit werden sämtliche Unterrichtsaufzeich-
nungen angeschaut und die begrifflichen Anpassungen überprüft und spezifiziert (s. Abb.
4.103-(3): 226): „Dann haben wir dieses Raster erarbeitet und sind nochmal die Daten
durchgegangen, ob das alles Sinn macht“ (Gespräch WM 2 Projekt D 27.11.2009: ca.
00:04).
WM 3 wiederholt die gleiche Vorgehensweise. Sie/Er schaut sich ebenfalls die Videoauf-
zeichnungen der Klassen an, wählt relevante Szenen aus und notiert seine Einschätzungen
dazu (4.103-(4): 226). Anschließend diskutieren WM 1, WM 2 und WM 3 gemeinsam
die ausgewählten Szenen und präzisieren das vorläufige Konzept (4.103-(5): 226). Bei
dieser kollaborativen Arbeit tauschen sich die BildungsforscherInnen über die jeweiligen
Anmerkungen zu den einzelnen Sequenzen aus und machen diese untereinander zugäng-
lich.
Mit dem konsensual erstellten Konzept der spezifischen Schulkultur werden anschließend
gemeinsam die Videoaufzeichnungen angeschaut und das theoretische Raster geprüft:
„Auf der Grundlage dieser Definition, die wir [an den Materialien] erarbeitet haben, haben
wir sämtliche Unterrichtsstunden, die wir angeguckt haben, überprüft. Also, sagen wir mal,
ich hatte einen Tag in einer Klasse in einer Lerngruppe, [WM 2] hatte einen anderen Tag in
einer Lerngruppe und [WM 3] hatte den nächsten Tag in einer Lerngruppe. Das haben wir uns
sozusagen aufgeteilt und mit Hilfe der Kategorien, die wir erarbeitet haben, das Material noch
mal angeschaut“ (Gespräch WM 1 Projekt D 04.12.2011: ca. 00:09).
Im Anschluss daran werden von den ausgewählten, forschungsrelevanten Sequenzen de-
taillierte Situationsbeschreibungen erstellt (4.103-(6): 226): „Und bestimmte Situationen,
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die sozusagen die Forschungsfrage verdichten oder verdichten könnten, die schaut man
dann genauer an. Und wenn man sich dann entschieden hat, dass diese Situation – sage
ich mal – in einer Aussendarstellung sehr gut nachvollziehbar sein könnte, dann entschei-
det man sich, dieses Beispiel genauer auszuarbeiten, dass man das erstmal in einen Text
transformiert“ (Gespräch WM 1 Projekt D 04.12.2011: ca. 00:23).
Die Erstellung der detaillierten Situationsbeschreibungen unterteilen die Bildungsforscher-
Innen in zwei Schritte: Eine reine Beschreibung der Situation und eine darauf folgende
interpretierte, dichte Beschreibung (4.103-(7): 226):
„Also, der erste Schritt ist, wie gesagt, das aufzuschreiben, was du da eigentlich siehst: Was
passiert da? Das ist der erste Schritt. Der zweite Schritt wäre: Wie passiert es? Also, sagen wir
mal, wer initiiert was? Wir können bei dem Beispiel blieben ‚der Junge liest’. Wie liest der?
Er setzt sich eben vorne hin und liest, ab und zu nicht mit der entsprechenden Intonation. Also,
du musst sozusagen auch ein Stückchen zuhören, um zu wissen, was er eigentlich liest, weil die
Intonation nicht richtig ist, weil bestimmte Wörter nicht richtig ausgesprochen werden, weil
der Junge den Punkt überliest und der Text dadurch ein bisschen abgehackter wird. Verstehst
du?“ (Gespräch WM 1 Projekt D 04.12.2011: ca. 00:14).
Im zweiten Schritt betrachten die Bildungsforscher genauer die Zusammenhänge der je-
weiligen Situationen, wobei sie das verfügbare Material einbeziehen:
„Also, du schaust dann, wie macht er das so. Und dann hört er auf zu lesen. Und aufgrund
dessen, was du da vorher wahrnimmst, dass er nämlich ein bisschen stockend liest, kannst du
davon ausgehen, dass er aufhört, weil er sich selber wahrnimmt als jemand, der das nicht
fließend lesen kann. Und die Lehrerin bewertet dies [dann ...]. Also das, was du siehst, wie
gehen die miteinander um? Worauf reagiert die Lehrerin? Was macht die Lehrerin mit dieser
kurzen Pause, bei der der Schüler aufhört zu lesen und der Text eigentlich weitergeht? Da sagt
sie: ‚Hast du doch gut gemacht!’ Dann schaust du dir den Tonfall an. Wie wendet sie sich
ihm zu? Wie verhält sich die Klasse? Es ist ja nicht nur die Lehrerin und der einzelne Schüler,
sondern du musst im Prinzip auf mehreren Ebenen gucken, was geschieht da in dieser Klasse
und wie geschieht das?“ (Gespräch WM 1 Projekt D 04.12.2011: ca. 00:16).
WM 3 weist bei dieser Form der Interpretation von Aktionen auf die methodischen Vor-
züge der eingesetzten teilnehmenden Beobachtung hin: „Aber was für die Ethnographie
oder für die teilnehmende Beobachtung einer der wichtigsten Punkte ist, ist, dass du in ein
Feld kommst, mit dem du erstmal vertraut werden musst. Und indem du mit dem Feld ver-
traut wirst, verstehst du auch den Bedeutungsgehalt von bestimmten Aktionen, [erhältst]
im Prinzip ein bestimmtes Kontextwissen. Man kann sich das so vorstellen: Du wirst vom
Outsider zum Insider“ (Gespräch WM 1 Projekt D 04.12.2011: ca. 00:18).
Dennoch ist es nach Ansicht der BildungsforscherInnen bei der Analyse unumgänglich,
die Unterrichtsaufzeichnungen mehrmals anzuschauen, um die gleichzeitig und teilweise
sich wechselseitig bedingend stattfindenden Interaktionen in der Klassensituation erfassen
zu können:
„Die Schwierigkeit ist dann wirklich, wenn du dich dann für eine Situation entscheidest, [...]
dann musst du dir die Szene sowieso viel häufiger noch mal anschauen. Unterricht ist einfach
simultan und synchron. Da laufen verschiedene Dinge zur selben Zeit ab. Also, verschiedene
Räume, zwei Schüler, die miteinander quatschen, während die Lehrerin vorne was erzählt und
wieder vier Schüler, die engagiert mitmachen und voll in dem Thema drin sind. Das sind so si-
multane Geschichten, die da nebeneinander ablaufen. All das zusammen macht ja die Dynamik
in der Klasse aus“ (Gespräch WM 1 Projekt D 04.12.2011: ca. 00:32).
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Von den BildungsforscherInnen wird darauf hingewiesen, dass die Betrachtung der Un-
terrichtsaufzeichnungen unumgänglich selektiv sei. Dabei könnten jeweils nur bestimmte
Interaktionen einer Situation konkret verfolgt werden, was eine fortwährende Auseinan-
dersetzung mit dem Material bedinge:
„Du erfasst ja auch beim wiederholten Anschauen immer nur bestimmte [Ausschnitte]. Die
Lehrerin sticht dir vielleicht ins Auge. Dann musst du dich auf zwei oder einen Raum in der
Klasse konzentrieren, wo du dann vielleicht noch mal genauer hinguckst. Wenn du ein Bild,
einen Gruppentisch von vier Schülern hast, selbst von zweien. [...] Aber dann erfasst du nur
einen Schüler. Wie kommt das denn jetzt? Dann musst du wieder zurückspulen. ‚Ach ja, der
hat das und das gemacht’. Du erfasst das oft nicht alles und Du kannst es auch gar nicht alles
erfassen. Du betrachtest ja selektiv“ (Gespräch WM 1 Projekt D 04.12.2011: ca. 00:34).
Um die jeweiligen Situationen und deren Zusammenhänge detaillierter betrachten und be-
schreiben zu können, werden sämtliche verfügbaren Forschungsdaten einbezogen. Falls
die andere Kamera, die mobile oder die statische, Aufschluss über die Unterrichtssitua-
tion gibt, werden ihre Aufzeichnungen relevant. Ebenso werden Fotografien oder andere
Materialien, beispielsweise Texte der SchülerInnen, mit eingebracht. Wie bereits bei der
der Datenaufbereitung beschrieben, wurde die Zuordnung der Videosequenzen zu den je-
weiligen Tonaufnahmen zu kompliziert bzw. zeitaufwändig (s. Kap. 4.5.5: 189). Daher
konnte bei der näheren Betrachtung der Videos zwar teilweise wahrgenommen werden,
dass an den Gruppentischen eventuell relevante Interaktionen stattfanden, die zwar nicht
von dem Kameramikrofon, aber eigentlich vom Tonaufnahmegerät hätten aufgezeichnet
werden müssen. Aber durch die fehlende Verknüpfung und die begrenzten Ressourcen
stellt dies eine Begrenzung der Apparatur zur Zurückverfolgung der Unterrichtssituatio-
nen dar: „Es ist schade, weil manchmal sieht man: ‚Da läuft doch was!’ Aber wir können
es nicht hören. Wir haben es probiert, aber [WM 3 + HK] sind wahnsinnig geworden“
(Gespräch WM 2 Projekt D 27.11.2009: ca. 00:42). Zudem werden von den ausgewählten
Sequenzen Transkripte für die Analysearbeit erstellt (s. Kap. 4.5.5: 189).
Nach Ansicht der BildungsforscherInnen wirkt sich die eigene Präsenz bei der zu analy-
sierenden Unterrichtssituationen dahingehend aus, dass diese als präsenter erachtet wird:
„Also, persönlich finde ich, [...] Situationen, in denen ich selber als teilnehmender [Beobachter]
dabei war, bleiben mir mehr im Gedächtnis haften – sage ich mal – als die anderen. Wir waren
quasi mit drei Teams an den Tagen in der Schule und jeder hat unterschiedliche Situationen und
Momente erlebt. Ich war zum Beispiel nicht bei der Einführung vom Lesewettbewerb mit dabei.
Ich war auch nicht dabei, als diese Federtasche verschwunden ist. [...] Und es ist natürlich
nachvollziehbar, weil ich sowohl die Lehrer und die Schüler als auch die Schulsituation kenne,
den Kontext, weil er mir vertraut ist. Aber es ist trotzdem noch was anderes, als wenn man
dabei war“ (Gespräch WM 1 Projekt D 04.12.2011: ca. 00:30).
Diese Arbeitsteilung der ForscherInnen bei der Datenerhebung in den unterschiedlichen
erlebten Situationen macht es jedoch auch notwendig, die eigenen Beobachtungen in der
Gruppe zu artikulieren bzw. transparent zu machen. Zwar waren in diesem Projekt alle
drei ForscherInnen an der Datenerhebung direkt vor Ort beteiligt. Dennoch waren sie in
unterschiedlichen Klassen und haben entsprechend verschiedene Situationen beobachtet.
Als vorteilhaft wird von WM 1 dabei angemerkt, dass die Präsenz eines Forschenden vor
Ort auch die Zurückverfolgung der zu analysierenden Unterrichtssituation in der Gruppe
erleichtert. So ermögliche dies, die Ausrichtung der Aufzeichnungsapparaturen in Bezug
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zu den interessierten Unterrichtsinteraktionen besser nachzuvollziehen und die jeweiligen
Perspektiven der anderen zu erweitern: „Du dokumentierst immer nur einen Ausschnitt.
Du kannst niemals wirklich alles dokumentieren. Und das Gute, wenn du als Team zusam-
menarbeitest, ist, dass verschiedene Leute auch verschiedene Perspektiven haben, über
die kannst du dann diskutieren und damit kannst du die Perspektive ein Stück weit erwei-
tern“ (Gespräch WM 1 Projekt D 04.12.2011: ca. 00:35). Als weiteren wichtigen Aspekt,
der die Perspektive der Gruppe bei der Analyse erweitert, wird der Austausch mit dem
anderen Forschungsprojekt genannt, an dem auch ausländische ForscherInnen mit teil-
nehmen:
„Was bei uns wichtig ist, ist die interkulturelle Kommunikation, also das Sprechen mit [den
ausländischen KollegInnen], das Sich-Einlassen auf deren Blick auf die Dinge. [...] Wir hatten
ja ein richtig interkulturell-gemischtes Team. [...] Und damit auch bestimmte Brüche in der
Forschergruppe und wo es bei manchem natürlich auch bereichernd war, den Blick des anderen
zu haben“ (Feedbackgespräch P 1 Projekt D 18.02.2012: ca. 00:24).
Neben den detaillierten Situationsbeschreibungen und der Entwicklung des Konzeptes be-
ziehen die BildungsforscherInnen wissenschaftliche Konzepte und Theorien in ihre Aus-
einandersetzungen ein (4.103-(7): 226):
„Aber im Großen und Ganzen haben wir tatsächlich aus dem Material was rekonstruiert und
haben dann die anderen Theorien davon abgegrenzt und haben klar gemacht, warum unser
Ansatz schon was anderes ist als das was [WissenschaftlerIn X] macht und warum wir natür-
lich zwar [WissenschaftlerIn Y] aufnehmen, und das auch interessant finden, aber warum das
uns nicht so sehr tangiert“ (Feedbackgespräch WM 2+3 Projekt D 23.11.2010: ca. 01:34).
Bei dieser Arbeit wird zudem das eigene Konzept daraufhin überprüft, wie es generalisiert
werden kann:
„Also, der nächste Schritt ist natürlich, aus diesem Einzelfall Verallgemeinerungen zu entwi-
ckeln. Also, du hast – sage ich mal – [den Aspekt von Schulkultur], und du arbeitest [dieses
Konzept] an diesem einen Fall heraus. Und da musst du schauen, ob du daraus generalisier-
bare Ergebnisse bekommen kannst. So eine Definition beispielsweise müsste dann theoretisch
auf jede Situation generalisierbar sein, für die du dieses Kulturkonzept anwendest“ (Gespräch
WM 1 Projekt D 04.12.2011: ca. 00:36).
In einer abschließenden Analyserunde bearbeiten die BildungsforscherInnen die Tran-
skripte der Diskussionsrunden mit den Lehrkräften und den SchülerInnen, um zusätzlich
Aussagen dieser Akteure in die Analyse einzubeziehen (4.103-(8): 226). Dabei wird das
erstellte Konzept der spezifischen Schulkultur hinsichtlich der geäußerten Einschätzungen
der beiden Gruppen präzisiert:
„Das ist der letzte Schritt. Die werden wir höchstwahrscheinlich nicht so thesenfrei anschau-
en, sondern da werden wir höchstwahrscheinlich anhand unserer Thesen über [die spezifische
Schulkultur] gezielt suchen gehen. Das haben wir aber noch nicht näher diskutiert. Wir haben
nur gesagt, dass wir dort die Selbstwahrnehmung der Schüler, die wichtig für uns ist, anschau-
en“ (Gespräch WM 2 Projekt D 27.11.2009: ca. 00:46).
Bei einem später stattfinden Rückmeldegespräch weist P 1 darauf hin, dass die Aussa-
gen der Lehrkräfte bei der Diskussionsrunde das Forschungsthema der Gruppe deutlich
artikulierten: „Dass die Lehrer in dieser Gruppendiskussion explizit gesagt haben, ‚wir
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fühlen uns wohl, wenn die Kinder glücklich sind’. [...] Das ist natürlich eine Aussage, die
unser Thema [des spezifischen Aspektes der Schulkultur] eng mit dieser Aussage verbin-
det“ (Feedbackgespräch Projekt D 18.02.2012: ca. 00:49).
4.6.6 Zwischenergebnis
Zusammenfassend lässt sich bei der Analyse feststellen, dass ein Großteil der Projekte
diese kollaborativ in Gruppen durchführt.67 In den Projekten B I und II werden die Er-
gebnisse der Berechnungen, die teilweise individuell oder in Kleingruppen durchgeführt
wurden, vorgestellt, diskutiert und iterativ weiter bearbeitet. Im Projekt C werden die
Unterrichtstranskripte in Gruppen analysiert, individuell weiterbearbeitet bzw. verschrift-
licht und untereinander ausgetauscht oder in Forschungskolloquien besprochen. Zudem
wird darin dezidiert der Vorteil der Gruppenarbeit hervorgehoben, sich untereinander auf
„blinde Flecken“ aufmerksam zu machen (s. Kap. 4.6.4: 223). Im Projekt D wechseln sich
individuelle und Kleingruppenanalysen an den Forschungsdaten ab, wobei die Ergebnis-
se zusammengetragen und diskutiert werden und konsensual ein theoretisches Konzept
entwickelt wird. In den Projekten B I, B II und C sind die Analysesitzungen disziplin-
übergreifend aufgesetzt, wobei im Projekt C Fachexperten der jeweils untersuchten Un-
terrichtseinheiten einbezogen werden und in den Projekten B I und B II Mathematikdi-
daktikerInnen mit PsychometrikerInnen zusammenarbeiten. Im Projekt D wird auf den
erkenntnisreichen Austausch mit der ausländischen Forschergruppe verwiesen.
Deutlich wird an der Beschreibung der Analysen, dass es von den Forschungsprojekten als
notwendig erachtet wird, einander – über Arbeitsteilungen hinweg – über die verwendeten
Forschungsapparaturen und Aufbereitungsständen zu berichten, um die Forschungsdaten
und die Erforschung des Phänomens zu stabilisieren.68 So wird es im Projekt A notwen-
dig, die Hilfskräfte zu kontaktieren, um detailliert die verwendeten Aufbereitungsappa-
raturen nachvollziehen zu können (s. Kap. 4.6.1: 197). In den Projekten B I und B II
werden die Berechnungen verteilt durchgeführt. Zur Einrichtung der Analysesitzungen
wird neben den Ergebnissen vor allem auf die Datenaufbereitung und die Berechnungs-
apparatur hingewiesen (s. Kap. 4.6.2: 199, 4.6.3: 206, 4.6.3: 213) sowie auf auffällige
Werte aufmerksam gemacht (s. Kap. 4.6.3: 210) bzw. diese in den Ergebnisdarstellungen
markiert (s. Kap. 4.6.2: 201, 4.6.3: 207). Darüber hinaus wird sich in der Analyse im Pro-
jekt B I unter anderem nach den Auswahlkriterien für den Mathematikkorpus erkundigt
(s. Kap. 4.6.2: 203) und im Projekt B II werden dezidiert diejenigen ForscherInnen be-
fragt, die an den jeweiligen Forschungsarbeiten beteiligt waren (s. Kap. 4.6.3: 210). Im
Projekt C werden beispielsweise im Verlauf der Analysesitzung neuen Teilnehmenden die
Transkriptionsnotation „Stille“ erläutert (s. Kap. 4.6.4: 222). Im Projekt D wirkt sich die
Arbeitsteilung bei der Datenerhebung dahingehend aus, dass die erlebten Situationen bei
der Beobachtung untereinander ausgetauscht werden (s. Kap. 4.6.5: 229).
Diese Form der Auskunft („Accountability“) über die Forschungsapparaturen und deren
Interaktionen in der jeweiligen Forschung wird in den Analysen des Öfteren durchgeführt.
Sämtliche Projekte haben vorweg ihre Daten für die Analyse aufbereitet und teilweise Be-
rechnungen durchgeführt oder detaillierte Beschreibungen erstellt. Im Gegensatz zu den
eingeführten bzw. aufbereiteten Arbeiten zur Befähigung der Gruppenanalyse werden je-
doch auch Ad-hoc-Rückverfolgungen durchgeführt. So fällt im Projekt B I eine Aufgabe
67 Das Projekt A fällt dabei etwas heraus, da sich der zweite Bildungsforschende gegen Ende aus der Forschung
zurückzieht, aber die Ergebnisse dennoch mit Hilfskräften und Studierenden besprochen werden.
68 Dies wurde speziell bei den Gruppen ersichtlich, an denen der Autor an der Analyse teilgenommen hat.
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auf, die unerwarteterweise nur von wenigen SchülerInnen gelöst wurde (s. Kap. 4.6.2:
202). Zur Einschätzung der Werte wird es als notwendig erachtet, die Aufgabenlösungen
anzuschauen und nachzuvollziehen, wie bei der Anwendung der Testapparatur durch die
SchülerInnen die große Anzahl von falsch gelösten Aufgaben zustande gekommen ist.
Um die Situation bei der Datenerhebung nachvollziehen zu können, werden von einem
Bildungsforscher aus dem Gebiet der Mathematikdidaktik anhand seiner Unterrichtser-
fahrungen die Probleme der SchülerInnen mit der Aufgabe bei der Datenerhebung darge-
legt sowie anhand der zugänglichen Lösungen für die Gruppe plausibel und das Ergebnis
nachvollziehbar gemacht. Im Projekt B II werden zur Einschätzung unerwarteter Ergeb-
niswerte die eigenen Forschungsapparaturen in der Interaktion zurückverfolgt (s. Kap.
4.6.3: 209). Zudem werden dort ad hoc unter anderem nähere Angaben zur Zuordnung
von Items benötigt, um die Ergebniswerte geeigneter nachvollziehen zu können (s. Kap.
4.6.3: 4.6.3). Im Projekt C ist der Einbezug von Fachexperten in den Analysesitzungen
Teil der Analyseapparatur. Dementsprechend wird der anwesende Mathematikdidaktiker
ad hoc zum Unterrichtsgegenstand, seiner Verortung im Lehrplan und seiner gängigen
Einführungspraxis im Unterricht befragt (s. Kap. 4.6.4: 219 + 223). Im Projekt D wird
fortwährend die Situation vor Ort bei der Datenerhebung zurückverfolgt und es werden
ad hoc relevante Forschungsdaten einbezogen, um den Interaktionen in den Klassen fol-
gen zu können (s. Kap. 4.6.5: 228).
In den untersuchten Projekten gibt es ebenso Unterbrechungen der Zurückverfolgung, die
die Notwendigkeit von lokal-situierter Information über die Forschung verdeutlicht. So
kann im Projekt A die Analysesoftware die notwendige Umstrukturierung der Daten mit
gleichzeitiger Zurückverfolgung der Versuchsbedingungen nicht ermöglichen, was der
Bildungsforschende mit Hilfe einer externen Tabelle löst. Im Projekt B I liegen dagegen
bei den gemeinsamen Analysesitzungen nicht alle SchülerInnenlösungen aufbereitet di-
gitalisiert vor, was im Anschluß die Prüfung relevanter Aufgaben notwendig macht und
die erneute Betrachtung in einer folgenden Sitzung. Im Projekt B II kann der Wert eines
Fragebogeneitems zur Motivation nicht eindeutig geklärt werden, weshalb ein Vergleich
mit deren Verwendung in anderen Studien erforderlich wird (s. Kap. 4.6.3: 212). Darüber
hinaus wird es in den Projekten B I und B II jeweils als notwendig erachtet, eingesetz-
te Skalen und ihre Ergebniswerte mit anderen Studien zu vergleichen. Im Projekt C wird
fortwährend das Unterichtsgeschehen am Transkript rekonstruiert, was beispielsweise da-
durch unterbrochen wird, als eine an die Tafel geschriebene Mathematikaufgabe nicht
als Fotografie gefunden werden konnte (s. Kap. 4.6.4: 223). Das Projekt D führt fort-
währende Zurückverfolgungen der Unterrichtssituationen durch und kann aufgrund der
fehlenden Zuordnung der Tonaufzeichnungen einige SchülerInnengespräche nicht weiter
verfolgen.
Wie bereits aus der bisherigen Beschreibung deutlich wird, ist die Zurückverfolgung im
Gegensatz zum in der Informationswissenschaft üblichen „Chaining“ (Ellis 1993; 1989)
nicht explizit im Objekt artikuliert. Die Referenz ist keine Zitation, die direkt auf ein
anderes Dokument oder Objekt verweist, sondern muss in der Forschung jeweils herge-
stellt werden. Der Wissenschafts- und Technikforscher Latour beschreibt diese Informa-
tionspraxen der Zurückverfolgung als zirkulierende Referenz, Transformationen, die mit
Apparaturen vom Feld über den Analysetisch bis hin zum Diagramm im wissenschaft-
lichen Artikel durchgeführt werden. Dabei weist er auf die Eigenschaft hin, dass diese
Transformationen in den Forschungen nachvollziehbar und die Spuren zurückzuverfol-
gen sein müssen (vgl. Latour 2001, 85). Dabei schreibt Latour der Zurückverfolung ein
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doppelte Ausrichtung zu: Sie muss im Nachhinein am Analysetisch für die ForscherInnen
nachvollziehbar, aber ebenso bei der Herstellung mit den Apparaturen realisierbar sein.
Barad weist auf diesen Aspekt expliziter hin, indem sie die Handlungskapazität in der
Forschung erweitert und den Apparaturen eine begrenzende und zugleich ermöglichende
Wirkung mit zuspricht (vgl. Barad 2003, 827).
Wie bereits in den vorangegangenen Empiriekapiteln dargelegt wurde, lassen sich zwei
unterschiedliche Gefüge der Forschungsapparaturen – das Positionsgefüge und das Be-
wegungsgefüge – unterscheiden, die auf heterogene Weise die Entfaltung der Phänomene
bedingen. In der Analyse wirken diese sich bei der Stabilisierung der Phänomene und
ihrer Eigenschaften ebenfalls unterschiedlich aus. Während die Projekte A, B I und B II
zum Zeitpunkt der Analyse die zu untersuchenden Bedingungen mit den entsprechenden
Testapparaturen weitgehend gefixt haben, werden deren Beziehungen zueinander berech-
net und einer detaillierten Analyse unterzogen. Bei unerwarteten oder problematischen
Konstellationen werden die Interaktionen und die Schnittstellen des Apparaturgefüges
zurückverfolgt und die gefixten Gefügebedingungen entfaltet, vorhandene Materialien
oder Einschätzungen herangezogen und gegebenenfalls re-arrangiert. In den Projekten C
und D, die eher einem Bewegungsgefüge zuzuordnen sind, werden die Eigenschaften der
Phänomene im Verlauf der Interaktionen vor Ort betrachtet und die Begriffsapparaturen
entsprechend flexibler angewendet bzw. erst daran entwickelt. Dementsprechend sind ih-
re Interaktionen mit den Forschungsdaten auch in der Analyse ausgerichtet und verfolgen
fortwährend die Schnittstellen der aufgezeichneten Situationen bei der Datenerhebung zu-
rück. Bei Unterbrechungen der Zurückverfolgung werden relevante, vorhandene Materia-
lien oder Aussagen von Beteiligten einbezogen und gegebenenfalls der Erkenntnisgewinn
begrenzt oder das Begriffsgefüge re-arrangiert.
Trotz dieser beiden spezifischen Apparturgefüge sind diese nicht die einzig wirkenden
in der Analyse. Wie nun näher dargestellt werden soll, kommen bei den Projekten eben-
falls Aspekte des jeweils anderen Apparaturgefüges zur Geltung. Im Projekt A wurden
Personen und Testmaterialien in einer experimentellen Testapparatur zu Versuchsbedin-
gungen und Eigenschaften gruppiert, auf deren Grundlage Tests durchgeführt, geprüft
und anschließend berechnet wurden. In der Analyse führen die Berechnungen jedoch auf
unerwartete Weise zu keinen signifikanten Wirkungen zwischen den Versuchsbedingun-
gen derjenigen Gruppe die Lernstrategien und derjenigen die keine Lernstrategien bei der
Testung erhalten haben. Um die Versuchsbedingung innerhalb des Positionsgefüges zu
differenzieren, werden in dem Projekt die Videoaufzeichnungen detaillierter analysiert.
Dabei wird in einer weiteren Schleife der Aufbereitung zurückverfolgt, ob die jeweiligen
Gruppen tatsächlich die Lernstrategien je nach Bedingung angewendet oder nicht ange-
wendet haben. Diese Zurückverfolgung betrachtet die eigene verwendete Apparatur in
Interaktion, sprich in einem Bewegungsgefüge, erweitert die vorhandenen Schnittstellen
und ermöglicht das Öffnen bzw. Re-Arrangieren der Eigenschaftszuordnung innerhalb
des Positionsgefüges der Forschung.
Projekt B I hat mathematische Subkompetenzen modelliert, einen geeigneten Testapparat
zur empirischen Prüfung und Skalierung erstellt und eine große Anzahl von Mathematik-
tests mit Befragungen durchgeführt. Darüber hinaus hat es die Lösungen geprüft, bewertet
und erste Ergebnisse in diesem Positionsgefüge berechnet. Bei der Analyse werden die
von Standards abweichenden und unerwarteten Werte artikuliert und die Forschungsap-
paraturen in Interaktion zurückverfolgt. Dabei werden Auswahlkriterien der Mathemati-
kaufgaben einbezogen, die Kodierarbeiten geprüft und teilweise die Vorgehensweise der
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SchülerInnen bei den Lösungen nachvollzogen. Wie bereits dargestellt (S. 232), wird es
bei der Einschätzung der SchülerInnenlösungen als notwendig erachtet, den Lösungs-
verlauf in Interaktion mit den eigenen Apparaturen zu entfalten. Auf Grundlage dieser
Zurückverfolgungen, die das eigene Gefüge in Form eines Bewegungsgefüges entfaltet,
werden die Ergebniswerte eingeschätzt und die Schnittstellen des Positionsgefüges zur
Erforschung des Phänomens „mathematische Subkompetenzen“ stabilisiert.
Im Projekt B II wurden in einem experimentellen Laborsetting die Testapparaturen der
differenzierten Mathematikaufgaben sowie die Rückmelde- und Fragebögen an über 320
SchülerInnen angewendet, die Ergebnisse aufbereitet und berechnet. Bei der ersten Ana-
lysesitzung werden die eigenen Apparaturen in Interaktion zurückverfolgt, unter anderem
die Skalen- und Rückmeldungserstellung einbezogen und deren Wirkungen auf die Be-
rechnungen entfaltet. Die unerwartete Wirkung des vorher unterrichteten Inhaltsbereichs
auf die Motivation näher betrachtet und die Interaktionen der Apparaturen im positionier-
ten Gefüge weiter zurückverfolgt, indem spezifische Eigenschaften der Inhaltsbereiche
diskutiert sowie Rückwirkungen auf das Feedback und auf die Wahrnehmung der Schü-
lerInnen einbezogen wurden. Dabei werden nicht nur die einzelnen Positionsgefüge in
Form der Testapparatur entfaltet, sondern es wird ebenfalls notwendig, Interaktionen und
Wirkungen zwischen den Positionen im Gefüge einzubeziehen und gegebenenfalls die fi-
xierten Annahmen und Phänomeneigenschaften zu re-arrangieren. Als die Berechnungen
mit verschiedenen Verankerungen – der Fixierungen der Positionierungen – durchgeführt
werden, wird das Positionierungsgefüge der Apparaturen in Interaktion ebenfalls entfal-
tet und zurückverfolgt. Deutlich wird daran, dass bei Phänomenen im Bildungsbereich die
Zurückverfolgung in Positionsgefügen nicht so einfach als fixiert betrachtet werden kann,
wie dies Latour in seinem Fall beschreibt (vgl. Latour 2001, 85). Hier wird die Positionie-
rungsapparatur selbst – die Verankerungen der Kompetenzen – als wirkendes Phänomen
betrachtet, das unterschiedliche Erkenntnisse produzieren kann und stabil gehalten wer-
den muss.
Projekt C hat – ausgestattet mit Tonaufzeichnungsgeräten und Protokollvorlagen – das
klassenöffentliche Unterrichtsgeschehen aufgezeichnet und die Forschungsdaten zu de-
taillierten Unterrichtstranskripten aufbereitet. In Gruppenanalysen mit teilnehmenden Fa-
chexperten zum jeweiligen Unterrichtsthema wird das Phänomen „Unterichtsgeschehen“
anhand der begrifflichen pädagogischen Dimensionen und mit fortwährender Zurückver-
folgung des Unterrichtsverlaufs entfaltet. Dabei werden relevante Sequenzen identifiziert,
vorläufige pädagogische Muster erstellt und Bezüge im Transkript hergestellt. Abschlie-
ßend wird das Bewegungsgefüge zu einer pädagogischen Fallstruktur verdichtet bzw. fi-
xiert und zu den jeweiligen anderen Fällen in den unterschiedlichen Schulen und Fächern
positioniert.
Im Projekt D sind mit einer heterogenen Aufzeichnungsapparatur – bestehend aus Video-
und Audiodokumentation, teilnehmender Beobachtung und Gruppendiskussionen – drei
Schultage einer reformpädagogischen Grundschule aufgezeichnet worden. Die Videos
sind zu thematisch-dramaturgischen Verläufen ausgearbeitet worden, anhand derer die
ForscherInnen konsensual relevante Sequenzen diskutieren, auswählen, danach zu detail-
lierten Situationsbeschreibungen verdichten und Transkripte erstellen. Bei fortwährenden
Zurückverfolgungen der Situationen in Auseinandersetzung mit dem erhobenen Materi-
al entwickeln sie ein erstes konzeptionelles Raster ihres zu untersuchenden Aspekts von
Schulkultur, weisen diesem die als relevant markierten Sequenzen zu und positionieren
bzw. verorten ihr Konzept in Bezug zu anderen theoretischen Konzepten.
5 Zusammenfassende Diskussion der Ergebnisse und
Schlussfolgerungen
In dieser Arbeit wurden im Rahmen einer ethnographischen Informationsforschung fünf
Projekte der Bildungsforschung untersucht. Dabei wurde ein Informationspraxenansatz
verwendet, um die Forschungsdaten in ihrer Interaktion in diesem heterogenen Forschungs-
feld zu verfolgen. Der Ausgangspunkt für die diese Untersuchung waren wissenschafts-
politische Agenden über den Einsatz der Informationstechnologie in Wissenschaft und
Forschung sowie deren Realisierungen, die in den letzten Jahren unter einer Vielzahl von
Begriffen thematisiert wurden (vgl. Botte et al. 2011, Voss/Procter 2009, Rösch 2008,
Atkins et al. 2003). Für die Informationswissenschaft stellt dies ein Forschungs- und Ent-
wicklungsfeld dar, das zum einen als ein wissenschaftliches Betätigungsfeld betrachtet
werden kann, in dem diese seit ihrer Etablierung agiert: Wissenschaft und Forschung (vgl.
Womser-Hacker 2010, Kunz/Rittel 1972a). Zum anderen stellt dieses Feld aber eine neue
Qualität im Verhältnis zur Forschungspraxis her (s. Kap. 2.1.1 18). Wurden bisher zumeist
wissenschaftliche Endprodukte aufbereitet und dokumentiert sowie die aus diesem Pro-
zess hervorgehenden Metadaten zum Zweck des Retrievals in Datenbanken eingespeist,
so betreffen die gegenwärtigen Diskurse und Realisierungen die Praxis der Forschung
und ihre Interaktionsgefüge selbst. Dabei werden neue Designabsichten formuliert und
Problemkonstellationen identifiziert, etwa eine problematische disziplinäre Heterogenität
der Daten in den Bio- und Umweltwissenschaften (vgl. Baker/Bowker 2007, Karasti et al.
2002, Baker et al. 2002, Bowker 2000a;b), das verzwickte Problem („Conundrum“) der
geteilten Nutzung von Forschungsdaten (Borgman 2012) wie auch eine „wissenschaftli-
che Friktion“ (Edwards et al. 2011, 669). Darüber hinaus werden empirische Studien in
diesem Feld gerade in den Geistes- und Sozialwissenschaften als Desiderat erkannt (vgl.
Borgman 2012; 2010; 2007).
In dieser Arbeit wurden fünf Forschungsprojekten untersucht, die in einem gemeinsamen
Forschungsfeld, nämlich dem der Bildungsforschung, agieren. Anstatt einer erwünschten
oder zukunftsorientierten Vorstellung von „technischen“ Lösungen zu folgen wurden die
gegenwärtigen Praxen erforscht. Dabei wurden Forschungsdaten mit ihren Forschungs-
apparaturen bereits zum Zeitpunkt ihrer Entstehung und Anwendung in Interaktionsgefü-
gen verfolgt und nicht erst am Ende des Forschungsprozesses als Endprodukt betrachtet.
Somit greift diese Arbeit zum einen problematische Konstellationen wie Friktionen und
Heterogenität eines Designfeldes auf, positioniert sich jedoch dezidiert als eigenständige
ethnographische Informationsforschung an der Schnittstelle zwischen Design und Nut-
zung (vgl. Dourish/Bell 2011).
Wie im Empiriekapitel dargelegt, eignet sich das Feld der Bildungsforschung zur Un-
tersuchung von Forschungsdaten in ihren Umgebungen, da hier mit unterschiedlichen
Forschungsansätzen und Apparaturen aus verschiedenen wissenschaftlichen Disziplinen
das Phänomen Bildung untersucht wird. So konnte in dieser Informationsforschung ei-
ne Bandbreite von Studien miteinander kontrastiert werden, die zwar unterschiedliche
methodische Vorgehensweisen einsetzten und heterogen-disziplinäre Bezüge aufwiesen,
jedoch alle an Schulen forschten. Damit konnte dem konkreten Phänomen ein adäquater
Raum zu seiner Artikulation eingeräumt werden, was speziell in den Geistes- und Sozial-
wissenschaften aufgrund ihrer Vielfalt von Untersuchungsgebieten eine Herausforderung
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darstellt. Um die fünf Bildungsforschungsprojekte sowie ihre Unterschiede und Gemein-
samkeiten miteinander kontrastieren und die jeweiligen materiell-diskursiven epistemi-
schen Gefüge adäquat beschreiben zu können, wurde darüber hinaus eine diffraktive Vor-
gehensweise benutzt, die materiell-diskursive Forschungspraxen in ihren Unterschieden
ernst nimmt (Barad 2011; 2007).
Die Erforschung der jeweiligen Informationspraxis in den fünf Bildungsforschungspro-
jekten ermöglicht die Formulierung von Ergebnissen auf unterschiedlichen Ebenen. Da-
her werden die Erkenntnisse unter den Aspekten der Konzeptionalisierungsarbeit zu Infor-
mationspraxen (S. 236), der durchgeführten ethnographischen Vorgehensweise mit epis-
temischen Partnerschaften (s. Kap. 5.2: 237), der detaillierten Beschreibungen der jeweili-
gen Interaktionsgefüge (S. 239) sowie der Designpotenziale (S. 245) diskutiert. Abschlie-
ßend wird ein Ausblick auf offene Forschungsfragen und zukünftige Forschungsfelder
vorgelegt (S. 249).
5.1 Konzeptionalisierung von Informationspraxen
Die dieser Arbeit zugrundeliegende Informationsforschung über Forschungsdaten und ih-
re Gefüge erforderte ausführliche Konzeptionalisierungsarbeiten. Dabei war die gängige
Formel der deutschsprachigen Informationswissenschaft „Information ist [...] Wissen in
Aktion“ (vgl. Kuhlen 1989, 15) eine geeignete konzeptionelle Ausgangsbasis. Hierbei
wird Information als ein Transformationsprozess verstanden, die lokal-situierte Handlun-
gen ermöglicht (vgl. Kuhlen 1989, 10). Für die Informationsforschung folgt daraus, dass
Informationen und ihre Umgebungen hinsichtlich ihres Gebrauchs, ihres Nutzens und ih-
rer Wirkungen untersucht werden (vgl. Kuhlen 1989, 1). Dementsprechend wurden in
dieser Arbeit solche Forschungsdaten als Informationen betrachtet, die ForscherInnen die
Erforschung von Phänomenen für einen Erkenntnisgewinn ermöglichen. Damit wurde
explizit der Auffassung entgegengetreten, die Forschungsdaten mit der technischen Kon-
zipierung von Daten gleichsetzt, welche lediglich strukturiert, „kontextlos“ oder neutral
vorliegen oder den Ausgangspunkt für eine abstrakte Betrachtung in einer Wissenspy-
ramide (Daten, Information, Wissen) darstellen (vgl. Kuhlen 2004). Stattdessen wurden
Forschungsdaten als in der Praxis lokal-situiert erzeugt und als in der Forschung ver-
wendet betrachtet, und als Informationspraxen erforscht (vgl. Borgman 2007, Savolainen
2007).
Für die Erfassung der emergenten und verteilten Informationsprozesse in der Forschung
wurden darüber hinaus weitere Ansätze für die Präzisierung des analytischen Instrumen-
tariums herangezogen. Zum einen betrifft dies die Erfassung von Forschung, die nicht als
„gezähmte“ Routinehandlungen betrachtet, sondern gerade hinsichtlich ihrer innovativen
Aspekte, nämlich der Erzeugung von neuem Wissen, beobachtet werden sollte. Daher
wurde die Problematisierung als eine zentrale wissenschaftliche Handlung betrachtet, die
eine entsprechende Offenheit der Neu-Konfiguration von erforschten Untersuchungsge-
genständen und ihrer Eigenschaften beinhaltet (s. Kap. 2.3.1: 45). Wie die Wissenschafts-
und Technikforschung schon seit mehreren Jahren gezeigt hat, finden neue Wissensfigu-
rationen nicht nur als Paradigmen in Disziplinen statt, sondern treten ebenfalls in kon-
kreten Forschungsprojekten als „interaktive Stabilisierung“ (Pickering 1989) in Erschei-
nung. Zudem ermöglicht es die Problematisierung, diejenigen AkteurInnen in den Erzeu-
gungsprozess einzubeziehen, die in den Forschungsinteraktionen relevant werden. Dabei
werden die Forschungsinteraktionen nicht einzelnen AkteurInnen zugeschrieben, sondern
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als verteilt zwischen menschlichen und nicht-menschlichen AkteurInnen betrachtet (vgl.
Callon 1986).
Darüber hinaus wurde ein performativer Ansatz eingesetzt, der die Materialisierung von
Forschungsdaten – also ihre Herstellungs- und Anwendungszusammenhänge – einbezieht
(s. Kap. 2.3.2: 52). Bei der Betrachtung von Forschungsdaten in ihren Umgebungen treten
so zum einen die Apparaturen in Interaktion mit Phänomenen, die als zeitlich-räumlich
verteilt zu betrachten sind (s. Kap. 2.3.1: 42), und zum anderen wird die Aufmerksamkeit
auf diejenigen Interaktionen gelenkt, durch die Schnittstellen zur Erfassung des Phäno-
mens zwischen den Apparaturen und dem zu erforschenden Untersuchungsgegenstand
erzeugt werden und die für die Einschätzung der Forschungsergebnisse zentral sind (s.
Kap. 2.3.1: 47). Um die Herstellung und Anwendung von Forschungsdaten untersuchen
zu können, wurden daher Informationspraxen als Handlungskapazitäten betrachtet, die
sich in materiell-diskursiven Interaktionsgefügen artikulieren (vgl. Barad 2007, Callon
2007).
Diese Ausrichtung der Arbeit auf die Materialisierung von Forschungsdaten in Interakti-
onsgefügen folgt dabei jüngsten Diskussionen in der Informationswissenschaft, die zum
Einsatz praxeologisch-performativer Perspektiven raten (vgl. Borgman 2012, Vertesi/-
Dourish 2011, Hardin 2011, Van House 2004). Damit wurde der Materialisierung von
Forschungsdaten ein konzeptioneller Rahmen gegeben, der der Materialität – wie Digi-
talität und Nicht-Digitalität – nicht a priori feststehende Eigenschaften zuweist, sondern
sie als Teil eines materiell-diskursiven und lokal zu stabilisierenden Interaktionsgefüges
betrachtet, das der Forschung Handlungskapazitäten ermöglicht, sie aber auch einschrän-
ken kann. Zudem wurde mit diesem Ansatz der Tendenz entgegengetreten, Fachgemein-
schaften und Disziplinen voreilig als homogene Entitäten zusammenzufassen und diesen
Gruppierungen entsprechende Eigenschaften zuzuschreiben.
5.2 Ethnographie, kollaborative Re-Artikulationen und epistemische
Partnerschaften
Um neue Gesichtspunkte für die Forschungs- und Designfelder der Forschungsdaten und
Forschungsumgebungen artikulieren zu können, wurde eine ethnographische Vorgehens-
weise eingesetzt. Dies nicht nur deshalb, um empirische Daten vor Ort erheben zu kön-
nen, sondern darüber hinaus auch wegen ihres analytischen Potenzials, das in den letzten
Jahren außerhalb der Kulturanthropologie und der Sozialwissenschaft in den Feldern des
Computer Supported Collaborative Work (CSCW), Human Computer Interaction (HCI)
und des Ubiquitous Computings erkannt wurde (Dourish/Bell 2011, Schindler 2008, Dou-
rish 2006, Star 2002, Anderson 1997, Anderson 1994, Suchman 1987).
Als Ergebnis der durchgeführten ethnographischen Arbeit lässt sich daher zum einen fest-
halten, dass mit der fortwährenden Konzeptionalisierungsarbeit in der Auseinanderset-
zung mit dem empirischen Material ein theoretisch-methodischer Ansatz herausgearbei-
tet wurde, um die neuen informationswissenschaftlichen Phänomenen zu erfassen. Für die
eigene Informationsforschung wurde dies anhand des performativen Informationspraxen-
ansatzes und seiner analytischer Sensibilisierung für die Materialisierung ausgeführt (s.
dazu Kap. 5.1: 236), der die Notwendigkeit des Einbezugs von lokal-situierten Apparatu-
ren und Phänomenen in den Diskurs im Detail verdeutlicht (s. dazu Kap. 5.4: 245). Zum
anderen wurde die Ethnographie eingesetzt, um die in der jeweiligen Praxis anfallenden,
aber nicht artikulierten bzw. auch schwer artikulierbaren Aspekte von Interaktionsgefügen
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einbeziehen zu können (vgl. Cohn et al. 2010, Eriksen 2002, Star/Strauss 1999, Suchman
1996, Suchman 1995). So weist Suchman auf die Problematik hin, dass Experten da-
zu neigen, die fortwährende praktische Auseinandersetzung bei der Materialisierung von
Apparaturen nicht zu artikulieren, und stattdessen den Entwicklungsprozess als ein kohä-
rentes und linear-erstelltes Ergebnis darstellen (Suchman et al. 2002, 175). Ähnlich argu-
mentieren Knorr-Cetina (2002, XII) und Latour (2001) für die (Natur-)Wissenschaften,
wobei letzterer die notwendige Zurückverfolgung der Forschungsinteraktionen hervor-
hebt, die als zirkulierende Referenz in der „Praxis der Wissenschaftler“ verstreut und „in
ihren Kenntnissen versiegelt“ bleiben (Latour 2001, 66).
Um die Informationsforschung auf eine kritisch-engagierte Grundlage zu stellen, wurde
einer neuen Richtung der Ethnographie gefolgt, die den „Multi-sited“-Ansatz des An-
thropologen Marcus (1995) ausbaut. Dementsprechend wurden in der vorliegenden Ar-
beit nicht nur die Informationspraxen im Feld verfolgt, sondern auch die Beziehungen
zwischen der eigenen ethnographischen Forschung und den Bildungsforschungsprojek-
ten vertieft, indem bei der Erkenntnisproduktion durch kollaborativ in Form einer „epis-
temischen Partnerschaft“ (Holmes/Marcus 2008, Marcus 2007) gearbeitet wurde. Dabei
wurde die aus der objekt-orientierten Programmierung stammende Unified Modelling
Language (UML)69 als „Trading Language“ (Galison 1997) für einen langfristigen Aus-
tausch etabliert (vgl. Deeb/Marcus 2011, 66). Die Auswahl der Unified Modelling Lan-
guage (UML) basiert darauf, dass im Design bereits ähnliche Visualisierungen als „Boun-
dary Objects“ (Star/Griesemer 1989) zur Ermöglichung von „Trading Zones“ (Galison
1997) bezeichnet (Wilson/Herndl 2007) und die Unified Modelling Language (UML) zur
Beschreibung ethnographischer Erkenntnisse eingesetzt wurden (vgl. Viller/Sommerville
1999a;b; 2000).
Für die vorliegende Arbeit wurde zur Visualisierung daher die Unified Modelling Langua-
ge (UML) weiterbearbeitet und als Plattform zwischen den erforschten Projekten etabliert
(s. Kap. 3.2.2: 64). Zum einen ermöglichte diese Vorgehensweise, die Konzeptionalisie-
rung für eine mögliche Kontrastierung – speziell bei der Bestimmung und Auswahl re-
levanter Entitäten und Interaktionssequenzen – in mehreren Feedbackschleifen durchzu-
führen und den ForscherInnen einen Raum zur Artikulation zu eröffnen (s. Kap. 3.2: 63).
Zum anderen konnten im Detail konkrete Aspekte der Interaktionsgefüge angesprochen
und in Gruppen diskutiert werden. Darüber hinaus ermöglichte es diese Vorgehensweise,
den eigenen Forschungsansatz des Verfolgens von Interaktionen auch in der Beschreibung
konsequent und detailliert nachvollziehbar für den Rezipienten zu gestalten.
Diese Vorgehensweise folgte der kollaborativ und partizipatorisch ausgerichteten Infor-
mationswissenschaft. So wies der Informationswissenschaftler und Designtheoretiker Rit-
tel bereits darauf hin, dass das für ein Design benötigte Wissen nicht in irgendeinem ein-
zigen Kopf – sei es der eines Experten oder eines Nicht-Experten – zu finden ist, sondern
distribuiert unter den Betroffenen vorliegt und in Auseinandersetzung mit einem mögli-
chen Lösungsraum artikuliert werden muss (vgl. Rittel/Kunz 1992b, 49). Mit der episte-
mischen Partnerschaft wurde diese partizipative Ausrichtung in eine gegenwartsbezogene
Informationsforschung übertragen.
69 Zur Beschreibung der Informationspraxen in Interaktionsgefügen wurden die UML und ihre Interaktions-
und Sequenzdiagramme angepasst, um gegenwärtige Informationspraxen zu beschreiben, anstatt zukünfti-
ge Systeminteraktionen zu modellieren. Zusätzlich wurde die Notation in einigen Aspekten reduziert bzw.
modifiziert (s. dazu Kap. 3.2.4: 69).
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5.3 Informationspraxen in der Bildungsforschung
In dieser Arbeit wurden die Informationspraxen von fünf Projekten in der Bildungsfor-
schung untersucht: eine psychologisch-kognitive Laborstudie (Projekt A), eine Skalie-
rungsstudie (Projekt B I) und eine Laborstudie (Projekt B II) zu Mathematikkompeten-
zen, eine pädagogische Unterrichtsstudie (Projekt C) und eine ethnographische Schulstu-
die (Projekt D). Daran wurden die Herstellung und Anwendung von Forschungsdaten in
einem gemeinsamen Forschungsfeld, der Bildungsforschung, komparativ erforscht. Da-
durch, dass bei dieser Arbeit die Interaktionen in den Studien konsequent verfolgt wur-
den, konnte im Detail und kontrastierend dargestellt werden, dass sich die Forschungs-
daten weniger „fuzzy“ darstellen als dies den Geistes- und Sozialwissenschaften gerne
zugeschrieben wird (vgl. Dunn 2009). Sämtliche Projekte haben Bildungsphänomene er-
forscht, indem sie ein Problem formulierten, eine Forschungsumgebung aus Apparaturen
arrangierten und in Interaktion mit Schulen und Untersuchungsgegenständen traten. Die
dabei gewonnenen Forschungsdaten wurden in den Projekten systematisch aufbereitet
und analysiert. Untersucht man also die Forschungsdaten nicht als Endprodukt, sondern
als in Gefügen in der Praxis erzeugt, tritt die Interaktion mit Apparaturen und Phäno-
menen, die bei einer Betrachtung im Nachhinein zumeist ausgeklammert wird, in den
Vordergrund.
Bei der Forschung wurde darüber hinaus ersichtlich, dass die Projekte ihre Interaktions-
gefüge fortwährend lokal-situativ stabilisieren, und dass im Re-Arrangement ihrer Appa-
raturen weniger ein Mangel der Forschungsweise zum Ausdruck kommt, als eine Bedin-
gung, um ihre flüchtigen Untersuchungsobjekte erfassen zu können. Um sich mit poten-
ziellen Beschränkungen und Möglichkeiten ihres apparativen Gefüges auseinandersetzen
und diese adäquat ausrichten zu können, benötigten die Forschungsprojekte entsprechen-
de Handlungskapazitäten. Die Einforderung von Standards und Workflows in den Diskus-
sionen über virtuelle Forschungsumgebungen und der geteilten Nutzung von Forschungs-
daten sollte daher nicht nur berücksichtigen, wie eventuelle Potenziale für eine Nachnut-
zung von Daten zu gestalten sind, sondern ebenfalls, wie dadurch die Erforschung von
Eigenschaften der untersuchten Phänomene eingeschränkt wird. Wie die Informations-
praxen in dieser Arbeit verdeutlicht haben, sind die Forschungsdaten in den Projekten
nicht als gekapseltes Endprodukt einer Forschungsarbeit oder als losgelöster Ausgangs-
punkt einer anderen Forschung erfassbar, wie dies teilweise in den Diskussionen über
Forschungsumgebungen und Forschungsdaten aufscheint. Auch Forschungsdaten beugen
sich pragmatisch: Sie werden erzeugt, um etwas zu erreichen, nämlich neue Erkenntnisse
in Bezug auf eine Problematisierung und Interaktionen mit weiteren Entitäten. Ebenso
wenig sind die Forschungsumgebungen und Apparaturen neutrale wissenschaftliche In-
strumente, die platziert werden, bevor die Handlungen beginnen (vgl. Barad 2003: 816).
Demnach ist hinzuzufügen, dass die Herstellungs- und Anwendungszusammenhänge der
Forschungsdaten in sämtlichen Forschungsprojekten relevant wurden, um die Aussage-
kraft der Forschungsdaten einschätzen und stabilisieren zu können. Aus einer performati-
ven Perspektive ist darüber hinaus anzumerken, dass bei den materiell-diskursiven Inter-
aktionen mit den Forschungsapparaturen und den Untersuchungsgegenständen Schnitt-
stellen geschaffen werden, die die Entfaltung neuer Erkenntnisse erst ermöglichen und
diese zugleich einschränken. Zusammenfassend werden anhand der fünf Projekte die un-
tersuchten Interaktionssequenzen der Forschung mit den notwendige Handlungskapazitä-
ten nun näher dargestellt und im Anschluss daran weiter diskutiert.
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Wie im Kapitel 4.2 (S. 96) ausführlich beschrieben wird, re-arrangieren sämtliche Projek-
te ihre Forschungsapparaturen und Forschungsumgebungen beständig. Jedes Projekt prüft
dabei, ob sich die vorgesehenen Beobachtungsapparaturen für die Untersuchung des je-
weiligen Phänomens eignen, und versucht, eine angemessene Verwendung der Apparatu-
ren und Daten – von der Datenerstellung bis zur Bereitstellung der Forschungsmaterialien
auf dem Analysetisch – zu gewährleisten. Dabei werden unter anderem Vorstudien und
Pretests durchgeführt sowie Kodieranleitungen und Mathematikaufgaben oder Vorlagen
für die Protokollierung und Datenaufbereitung neu erstellt oder angepasst. Um dies zu
realisieren, beziehen die ForscherInnen Informationen über die Apparaturen vergleichba-
rer Studien ein, müssen diese jedoch gegebenenfalls an ihre eigene Problematisierungen
anpassen. Darüber hinaus wurde dargestellt, dass die untersuchten Projekte mit ihren For-
schungsapparaturen in unterschiedlichem Ausmaß fixierte und flexible apparative Schnitt-
stellen einrichten, welche die Entfaltung der interessierten Phänomene ermöglichen und
begrenzen. Da die Forschungsprojekte A, B I und B II für ihre Berechnungen verglei-
chende Versuchsbedingungen mit entsprechend fixierten und kontrollierbaren Test- und
Aufzeichnungsapparaturen benötigen, werden diese als Positionsgefüge identifiziert. Die-
se Projekte müssen ihre Apparaturen zur Datenerhebung fixieren sowie diese über die
Testungen hinweg identisch halten bzw. kontrolliert variieren, um ihre zeitlich-räumlich
verteilten Untersuchungsgegenstände mit ihren Eigenschaften zu stabilisieren. Die Pro-
jekte C und D verwenden dagegen ein apparatives Bewegungsgefüge, das ein zeitlich-
räumlich flexibleres Arrangieren der Apparaturen im Feld mit einer Schnittstelle zum
Verfolgen von Bewegungen des zu untersuchenden Phänomens ermöglicht. Hinsichtlich
beider apparativer Gefüge ist jedoch festzuhalten, dass die BildungsforscherInnen sich
fortwährend zur Einschätzung der epistemischen Wirkungen in den Projekten gegenseitig
Auskunft über Grenzen und Möglichkeiten ihrer Apparaturen geben.
Die Mobilisierung von Schulen und Untersuchungsgegenständen wurde im Kapitel 4.3
(S. 135) als eine arbeitsintensive, jedoch zentrale Tätigkeit der Forschung dargestellt. Um
ihre jeweiligen Phänomene in ausreichender Zahl und mit spezifischen Eigenschaften er-
forschen zu können, treten sämtliche Projekte mit Schulen, Schulleitungen, Lehrkräften,
SchülerInnen und Eltern in Interaktion und setzen sich mit der Schuladministration und
den Datenschutzbestimmungen auseinander. Dabei wird die Mobilisierungssituation der
Projekte größtenteils als problematisch dargestellt und der Zugang zu Schulen als knap-
pe Ressource beschrieben. Für die Mobilisierung werden in den Studien unterschiedliche
Strategien angewendet, die von Aushängen an Schulen über die Kontaktaufnahme über
Schullisten bis hin zur Aktivierung von persönlichen und institutionellen Netzwerken rei-
chen. Sämtliche Projekte melden ihre Ergebnisse an die Schulen zurück. Darüber hinaus
etablieren einige Projekte eine langfristige Beziehung mit den Schulen, die bei der Un-
terrichtsstudie (Projekt C) eine spezifische Aufbereitung der Ergebnisse für die Schulen
beinhaltet. Als aufwändigste Arbeit wird bei der Mobilisierung die Identifizierung, Kon-
taktaufnahme und Überzeugungsarbeit von relevanten Lehrkräften dargestellt. Sämtliche
Projekte beziehen potenzielle Wirkungen der Mobilisierung auf die eigene Forschung in
Betracht und treten ungewollten Wirkungen entgegen. Darüber hinaus wird die Mobi-
lisierung forschungsrelevant, da auf deren Grundlage die Forschungsapparaturen in den
Schulen arrangiert und dadurch mögliche Schnittstellen für eine Erforschung der interes-
sierten Phänomene mitbestimmt werden. Während die Projekte A, B I und B II auf der
Basis der zu untersuchenden Bedingungsgefüge die Stichprobengrößen berechnen, die sie
für eine adäquate Erforschung der Phänomene benötigen, fixieren die Projekte C und D zu
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diesem Zeitpunkt weniger stark die Gegenstandseigenschaften, sondern bestimmen die-
jenigen zeitlich-räumlichen Bereiche, innerhalb derer sich ihre Phänomene artikulieren
sollen.
Bei der Datenerhebung treten sämtliche Projekte in Vor-Ort-Interaktion mit den Schulen
(vgl. Kap. 4.4: 155). Die Projekte greifen dabei auf die bei der Mobilisierung der Schulen
erstellten Informationen zurück und richten ihre Forschungsapparaturen im Schulalltag
ein. Die Datenerhebung ist jeweils in den einzelnen Projekten unterschiedlich arbeitstei-
lig organisiert. Während sich in der kognitiv-psychologischen Laborstudie (Projekt A) die
Hilfskräfte an die Schulen begeben, sind in den Studien zu den Mathematikkompetenzen
(Projekte B I + B II) und in der Unterrichtsstudie (Projekt C) überwiegend wissenschaft-
liche MitarbeiterInnen zusammen mit Hilfskräften und in der ethnographischen Schulstu-
die (Projekt D) das komplette Forscherteam einschließlich der ProfessorIn vor Ort. Mit
Übersichtslisten werden die Test- und Aufzeichnungsapparaturen ausgewählt und an den
zu erforschenden Phänomenen und deren Eigenschaften ausgerichtet. Wie bereits darge-
legt wurde, werden in den Forschungsprojekten A, B I und B II zum Testzeitpunkt die
Test- und Aufzeichnungsapparaturen stärker fixiert und kontrolliert, um die zu untersu-
chenden Bedingungen variieren und vergleichbar halten zu können. Dementsprechend
werden die Testungen in den Schulen in benötigter Zahl und mit entsprechender Testap-
paratur durchgeführt sowie Auffälligkeiten und Störungen protokolliert. In den Projekten
C und D werden die Aufzeichnungsapparaturen zwar auch systematisch arrangiert, aber
die zu untersuchenden Eigenschaften der Phänomene werden weniger stark apparativ fi-
xiert, um die zu untersuchenden Phänomens in der Bewegung erfassen zu können. Dort
werden mit Ton- und Videoaufzeichnungen sowie Protokollen und Beobachtungen der
Unterricht und der Schulalltag dokumentiert, und im Projekt D werden zusätzlich Grup-
pendiskussionen geführt. Während in den Projekten A, B I und B II die Eigenschaften
der zu untersuchenden Phänomene bereits bestimmt sind und dementsprechend die Ap-
paraturen ausgewählt und mit den Testpersonen arrangiert werden können, werden in den
Projekten C und D nur die zeitlich-räumlichen Artikulationsräume der Phänomene festge-
legt und die zentralen Ausprägungen der Phänomene erst während der Analyse fixiert.
In Kapitel 4.5 (S. 174) wird ausführlich dargelegt, wie die Projekte umfangreiche und
arbeitsintensive Aufbereitungstätigkeiten durchführen, um ihre Forschungsdaten für die
Analyse und für notwendige Interaktionen mit ihnen vorzubereiten. Dabei werden die
Aufbereitungsarbeiten in sämtlichen Projekten arbeitsteilig organisiert: Repetitive Pra-
xen werden zum Großteil von Hilfskräften mit Hilfe von Datenmasken, Anleitungen und
Vorlagen, die für die jeweilige Forschung standardisiert wurden, durchgeführt, wobei wis-
senschaftliche MitarbeiterInnen die Tätigkeiten überprüfen und – falls notwendig – Über-
arbeitungsschleifen einleiten oder die Anleitungen anpassen. Die Aufbereitungsarbeiten
verlaufen nicht durchweg reibungslos, da beispielsweise zusätzliche Messzeitpunkte er-
hoben, Eigenheiten der Digitalisierungsapparatur abgefangen und Arbeiten – wie die Ver-
knüpfung von Ton- und Videoaufzeichnungen –, die zeitlich zu aufwendig sind, abge-
brochen werden müssen. Darüber hinaus wird in sämtlichen Projekten eine Nutzung der
Forschungsdaten außerhalb der Forschungsgruppe in Betracht gezogen, die von der Publi-
kation in Online-Archiven bis hin zu institutsintern geregelten Zugriffen reicht. Dabei ist
anzumerken, dass die notwendige Aufbereitungsarbeiten für eine kollaborative Nutzung
der Daten außerhalb der Forschungsgruppe selbst allein hinsichtlich der Datenschutzbe-
stimmungen variieren. Während in den Projekten A, B I und B II bei den quantitativen
Daten Eigenschaften von Personen über einen Identifizierer und eine Anonymisierungslis-
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te von den Forschungsdaten getrennt werden können, umfassen die Forschungsdaten der
Projekte C und D weniger leicht trennbare Eigenschaften von Personen, die entsprechend
aufwändig aufbereitet werden müssen, obwohl die Ergebnisse dieser Aufbereitung in der
Forschung des Projektes selbst nicht benötigt werden (vgl. Carlson/Anderson 2007).
Die Aufbereitungsarbeiten unterscheiden sich darüber hinaus hinsichtlich des jeweiligen
apparativen Gefüges zur Erfassung von Positionen oder Bewegungen. So bereiten die
kognitiv-psychologische Laborstudie (Projekt A) und die Studien zu den Mathematik-
kompetenzen (Projekte B I + B II) ihre Forschungsdaten für die spätere Berechnungen
unter anderem mit den Softwarewerkzeugen SPSS und Excel auf: Die Übersichtslisten
und Testbögen mit den interessierenden Eigenschaften werden aufbereitet, die Bearbei-
tung der Testpersonen mit den Testapparaturen zeitlich ausgewertet und die Testergeb-
nisse über Kodierungssystemematiken bewertet. Dadurch erhalten die Projekte ein fixier-
tes Gefüge aus eindeutig zuordenbaren Personen mit jeweiligen Eigenschaften in Bezug
auf die verwendete Test- und Bewertungsapparatur mit entsprechenden Versuchsbedin-
gungen und Forschungsdaten. Dieses Positionsgefüge ermöglicht es den ForscherInnen,
Berechnungen unter vergleichbaren Bedingungen durchzuführen und darauf aufbauend
Beziehungen zu artikulieren. Eine zentrale Bedingung dafür ist, dass das Gefüge der Ap-
paraturen in den Interaktionen stabilisiert werden kann. Die ForscherInnen müssen da-
her vergleichbare Bedingungen schaffen und dementsprechend die Aufbereitungs- und
Kodierungsarbeiten stets mit fixierten Bewertungsapparaturen durchführen sowie diese
fortwährend kontrollieren. Im Unterschied zum Positionierungsgefüge wird bei der Un-
terrichtsstudie (Projekt C) und der ethnographischen Schulstudie (Projekt D) mit ihren
Bewegungsgefügen und ihren begrifflichen Apparaturen die Phänomeneigenschaften und
-ausprägungen erst in der Analyse fixiert. Dementsprechend bereiten beide Projekte ih-
re Aufzeichnungen so auf, dass sie die zu erforschenden Phänomene zeitlich enthoben
in der Bewegung betrachten und mit dem Forschungsmaterial entsprechend interagieren
können. Im Projekt C wird auf der Grundlage der Protokolle und der Audioaufzeichnun-
gen ein Unterrichtstranskript erstellt, und im Projekt D werden vor allem unterschiedliche
Sichten der Videoaufzeichnungen – bestehend aus thematisch-dramaturgischen Verläu-
fen, Transkriptionen und detaillierten Beschreibungen – angefertigt, die zusätzlich mit
Fotografien und den durchgeführten Beobachtungen verknüpft werden. Die Aufbereitung
der Videosequenzen lässt sich dabei als geschichtete Repräsentationen (vgl. Star 1995,
93) bezeichnen. Über Stars Ansatz hinaus reichen hier jedoch die Verdichtungsprozesse,
die zentral aus dem Zurückverfolgen der Ereignisse auf der Grundlage einer möglichen
epistemischen Interaktion mit dem empirischen Material bestehen.
In sämtlichen Projekten werden aufwändige Tätigkeiten durchgeführt, um die Phänome-
ne mit den geeigneten Apparaturen erfassen zu können und die Forschungsdaten für die
Analyse adäquat aufzubereiten. Wie im Kapitel 4.6 (S. 194) beschrieben wurde, werden
die Analysen in den Projekten größtenteils kollaborativ durchführt, wobei die Zusam-
menarbeit sich zwar unterschiedlich gestaltet, sämtliche Projekte jedoch die Interaktions-
gefüge ihrer Forschung zurückverfolgen, um ihre Ergebnisse und Erkenntnisse einschät-
zen zu können. So informieren in den Projekten – über die Arbeitsteilung hinaus – die
MitarbeiterInnen einander auch über die verwendeten Forschungsapparaturen und Auf-
bereitungsständen. Konkret werden die Stände der durchgeführten Bewertungsarbeiten
erfragt, die ForscherInnen – die die jeweiligen Forschungsarbeiten durchgeführt haben –
in Diskussionen einbezogen und die verwendeten Aufbereitungsstandards den KollegIn-
nen dargelegt. Diese Form der Auskunft („Accountability“) wird außerdem teilweise ad
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hoc durchgeführt. Teilweise wird die Zurückverfolgung unterbrochen, da die vorhande-
nen Werkzeuge (z. B. SPSS oder Scanner) dies nicht erlauben oder weil die Aufbereitung
der Forschungsdaten eingeschränkt wurde.
Darüber hinaus wurde im Empirieteil exemplarisch dargelegt, dass die Zurückverfolgung
von Interaktionsgefügen in der Forschung sich anders artikuliert, als dies in der Infor-
mationswissenschaft mit dem Konzept „Chaining“ (Ellis 1993; 1989) beschrieben wird.
Die Zurückverfolgung der Forschungsinteraktionen wird nicht explizit im Objekt arti-
kuliert, sondern muss in der Forschung selbst hergestellt werden. Der Wissenschafts- und
Technikforscher Latour bezeichnet dies als zirkulierende Referenz, die als Transformation
mit den Apparaturen vom Feld über den Analysetisch bis hin zum Diagramm im wissen-
schaftlichen Artikel stattfindet (vgl. Latour 2001, 85). Die Zurückverfolgung hat demnach
eine doppelte Ausrichtung: Sie muss sowohl am Analysetisch für die ForscherInnen nach-
vollziehbar als auch bei der Herstellung der Daten mit den Apparaturen realisierbar sein.
Von Barad wird diese doppelte Ausrichtung für die eigene Arbeit präzisiert, indem sie
die beschränkenden und ermöglichenden Apparaturen in der Forschung in Bezug zu den
Schnittstellen setzt, die die Entfaltung von Phänomeneigenschaften figurieren (vgl. Barad
2003, 827).
Mit Hilfe der durchgeführten Unterscheidung zwischen apparativen Positions- und Be-
wegungsgefügen, die an der Analyse beteiligt sind, kann die Zurückverfolgung detaillier-
ter dargestellt werden. Da die kognitiv-psychologische Laborstudie (Projekt A) und die
Studien zu den Mathematikkompetenzen (Projekte B I II) die zu untersuchenden Eigen-
schaften mit ihren Testapparaturen zum Zeitpunkt der Analyse weitgehend fixiert haben,
werden hier zentral die Beziehungen der Positionierungen untereinander berechnet und
detaillierter analysiert. In Hinblick auf die Erkenntnis werden die Forschungsdaten dann
zur Information, wenn die Berechnung stabilisiert durchgeführt werden kann. Treten da-
bei unerwartete oder problematische Konstellationen auf, werden die Interaktionen und
die Schnittstellen des apparativen Interaktionsgefüges zurückverfolgt und die fixierten
Gefügebedingungen erneut betrachtet und gegebenenfalls geöffnet, indem weitere Mate-
rialien oder Einschätzungen einbezogen werden. Dabei wird nicht nur das Positionsge-
füge der Testapparatur entfaltet, sondern es wird teilweise sogar notwendig, Interaktio-
nen und Wirkungen der fixierten Positionen selbst einzubeziehen und gegebenenfalls die
Annahmen und Phänomeneigenschaften zu re-arrangieren. Im Gegensatz zu den Über-
legungen von Latour (vgl. Latour 2001) wird dabei die Positionierungsapparatur selbst,
wie beispielsweise die Verankerungen von Kompetenzen, als wirkendes Phänomen einbe-
zogen, welches unterschiedliche Erkenntnisse produzieren kann und adäquat stabilisiert
werden muss. In der Unterrichtsstudie (Projekt C) und der ethnographischen Schulstudie
(Projekt D), die als Bewegungsgefüge die Phänomene im Verlauf betrachten, wird der
Begriffsapparat flexibler eingesetzt und die Phänomeneigenschaften werden in Interakti-
on mit den Forschungsdaten entwickelt. Die Forschungsprojekte sind dementsprechend in
der Analyse ausgerichtet und verfolgen fortwährend die Schnittstellen der eigenen appa-
rativen Gefüge und die Situationen bei der Datenerhebung zurück. Dabei werden in die-
sem apparativen Gefüge die Forschungsdaten hinsichtlich einer stabilen Erkenntnis dann
zur Information, wenn sich der Begriffsapparat im Verlauf des Verfolgens im Material
stabilisiert. Wird dabei die Zurückverfolgung unterbrochen, werden relevante vorhande-
ne Materialien oder Aussagen von Beteiligten einbezogen, wobei der Erkenntnisgewinn
gegebenenfalls begrenzt oder das Begriffsgefüge re-konfiguriert wird.
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Wie in Kapitel 2.1.1 (S. 18) dargestellt, werden Forschungsdaten und ihre gemeinsame
Nutzung als ein verzwicktes Problem betrachtet und bei der Gestaltung von virtuellen For-
schungsumgebungen aufgrund der Heterogenität an Forschungspraxen zum Teil vernach-
lässigt. In dieser Arbeit konnte nun dargestellt werden, wie Forschungsprojekte lokal-
situiert ihre Forschungsdaten in Interaktion mit den Forschungsapparaturen erzeugen und
mit ihren Umgebungen die Erforschung des Phänomens „Bildung“ zeitlich-räumlich sta-
bilisieren. Dabei wurde dezidiert die Problematisierung einbezogen, aufgrund derer die
Projekte ihre Forschungsprogramme bestimmen und in Interaktion mit Apparaturen und
Untersuchungsobjekten treten (vgl. Callon 2006; 1986). Es konnte so gezeigt werden,
dass die Projekte nicht nur lokal-situiert ihre Apparaturen arrangieren, sondern dass die
Daten in einem materiell-diskursiven Interaktionsgefüge erzeugt, angewendet und stabi-
lisiert werden.
Detailliert wurden die beiden unterschiedlichen apparativen Gefüge der Bewegung und
der Positionierung in den Projekten dargelegt und ihre jeweiligen Wirkungen in den unter-
schiedlichen Interaktionssequenzen beschrieben. Mit Hilfe der Apparaturgefüge wurden
in der Interaktion mit den Untersuchungsgegenständen Schnittstellen geschaffen, wel-
che die jeweiligen Erkenntnisse einschränkten oder ermöglichten. Als Teil der Welt sind
auch virtuelle Forschungsumgebungen mit ihren Apparaturen dieser onto-epistemischen
Situation unterworfen. Auch digitale Forschungsumgebungen müssen sich pragmatisch
beugen und eine adäquate Stabilisierung der Erforschung von Phänomenen mit ihren
Apparaturen zeitlich und räumlich ermöglichen. Dabei ist darauf hinzuweisen, dass die
Auswahl der möglichen Apparaturen bei virtuellen Forschungsumgebungen gegenwärtig
nicht nur eingeschränkt ist, sondern dass die Projekte auch Handlungskapazitäten für das
fortwährende Re-Arrangieren benötigen, um eine adäquate Erforschung des jeweiligen
Phänomens zu ermöglichen. Darüber hinaus ist anzumerken, dass, wie am Beispiel der
computerbasierten Testapparaturen gezeigt wurde, die Erkenntnisproduktion in virtuellen
Forschungsumgebungen auch eingeschränkt wird bzw. die Apparaturen als Mitwirkende
der Erkenntnisproduktion zu betrachten sind. So wie mit Recht eingefordert wird, dass die
Praxen der Datenherstellung zunehmend zu artikulieren sind, sollte dies auch für virtuelle
Forschungsumgebungen gelten: Ihr Potenzial ist unbestreitbar, ist aber anhand von kon-
kreter Forschung mit möglicher Erkenntnisproduktion und epistemischer Beschränkun-
gen zu formulieren. Bisher dominierten jedoch mehr Versprechungen als Praxis, wie dies
die Technik- und Wissenschaftsforscher Beaulieu und Wouters für den eScience-Bereich
konstatieren (2006, 2006). Des Weiteren wurde im Detail dargelegt, dass die Mobilisie-
rung der Untersuchungsgegenstände eine arbeitsintensive, forschungsrelevante und infor-
mationsdichte Tätigkeit in den Projekten darstellt, aber diese weder bei den Diskursen um
Forschungsumgebungen noch um Forschungsdaten auftaucht. Damit kann argumentiert
werden, dass nicht nur lokal-situierte Interaktionsgefüge der Forschung in die Diskussi-
on einzubeziehen sind, sondern sich verstärkt mit konkreten Phänomenen auseinander-
zusetzen ist. Abschließend ist darauf hinzuweisen, dass die Diskussionen über virtuelle
Forschungsumgebungen und des Teilens von Forschungsdaten meist zu einem Zeitpunkt
in der Forschung ansetzten, wenn nicht nur die zentralen Entscheidungen bereits gefal-
len sind, sondern auch die zentralen Interaktionen mit den Apparaturen und den Untersu-
chungsgegenständen schon durchgeführt wurden. Durch die Ausklammerung der Herstel-
lung von Forschungsdaten in den Debatten werden nicht nur zentrale forschungsrelevante
Aspekte ausgeklammert, sondern es bleiben ebenfalls zentrale Unterstützungspotenziale
unberücksichtigt. So wurde in der Arbeit ausführlich dargelegt, dass sämtliche Projekte
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ihre Interaktionsgefüge zurückverfolgen, um ihre Forschungsergebnisse zu stabilisieren.
Setzen sowohl die Datenarchivierung als auch die virtuellen Forschungsumgebungen erst
nach der Datenerstellung und Datenaufbereitung ein, dann bleiben Unterstützungsmög-
lichkeiten für die konkrete Forschung in Form der Zurückverfolgung ungenutzt. Davon
abgesehen werden die Interaktionen ausgeklammert, welche die Forschungsdaten formen
und für die Analyse dieser Daten notwendig sind. Darüber hinaus wird die Möglichkeit
vergeben, dass Forschungsprojekte ihre Interaktionen für die eigene Zurückverfolgung
detailliert archivieren. Für die Projekte liegt der konkrete Nutzen der erzeugten Daten
im Mehrwert für die eigene Forschung und weniger in einer potenziellen zukünftigen
Nachnutzung. Daher ist aus der Forschungsperspektive heraus zu formulieren, dass die
benötigten Handlungskapazitäten lokal-situiert in der Forschungspraxis greifen müssen
und eine Generalisierung, wie dies oft bei den virtuellen Forschungsumgebungen einge-
fordert wird, tatsächlich ein „bösartiges“ Problem darstellt.
5.4 Materiell-diskursive Interaktionskapazitäten
In Rahmen dieser Arbeit wurde eine detaillierte Beschreibung der Informationspraxen
mit einer diffraktiven ethnographischen Informationsforschung durchgeführt, um die he-
terogene Situation in der Bildungsforschung zu erfassen. Aufgrund der detaillierten Be-
schreibung der Informationspraxen und ihrer Interaktionsgefüge kann unterstrichen wer-
den, dass bei verzwickten problematischen Konstellationen Expertisen-der-Distanz nur
bedingt einsetzbar sind. Um lokal-situierte und emergente Problemräume adäquat erfas-
sen und einen geteilten Designraum für neue Handlungskapazitäten formieren zu kön-
nen, ist eine kritisch-engagierte Auseinandersetzung mit den Interaktionsgefügen und Lö-
sungsräumen unumgänglich (vgl. Beaulieu 2010, Rabinow/Bennett 2009, Rittel 1972).
Im Folgenden werden nun stärker die Ergebnisse der eigenen Forschung im Hinblick auf
mögliche Designräume thematisiert und geteilte problematische Konstellationen und Be-
darfssituationen formuliert. Dabei lässt sich jedoch darauf hinweisen, dass bei konkreten
Re-Konfigurationen von empirischer geistes- und sozialwissenschaftlicher Forschung (s.
Kap. 2.2:31), die Interaktionsgefüge in ihrer zeitlich-räumlichen Entfaltung zu betrachten
sind (s. Kap. 4: 79). So können neue Gesichtspunkte eröffnet und ein detailliertes Bild da-
von gezeichnet werden, wer und was vom Design betroffen und eventuell einzubeziehen
ist. Darüber hinaus kann hierdurch die Bandbreite der Handlungsmöglichkeiten erweitert
werden, die es zu unterstützen gilt und für die eine Designstrategie benötigt wird (vgl.
Rittel/Kunz 1978, 73, Anderson 1997).
In den einzelnen Interaktionssequenzen des Empirieteils wurden Problemkonstellationen
artikuliert, die nun zusammengefasst dargestellt werden. Bei der Betrachtung des Re-
Arrangierens in den Projekten lässt sich ein Bedarf an ähnlichen Studien und Informa-
tionen zu infrage kommenden Forschungsapparaturen artikulieren. Am deutlichsten wird
dies in der psychologisch-kognitiven Laborstudie (Projekt A) sowie der Skalierungsstudie
(Projekt B I) und der Laborstudie (Projekt B II) zu Mathematikkompetenzen erkennbar,
wo unter anderem mögliche Konstrukte in Tabellen für eine adäquate Übersicht aufberei-
tet werden. Zudem werden im Projekt B II fehlende Informationen zur konkreten Gestal-
tung von Rückmeldungen in den wissenschaftlichen Artikeln artikuliert. Dieser Bedarf
ist auch bei der pädagogischen Unterrichtsstudie (Projekt C) und der ethnographischen
Schulstudie (Projekt D) zu erkennen, die sich in Bezug auf andere Studien positionieren
und Informationen über verwendbare Apparaturen einbeziehen, wie dies etwa im Projekt
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D beim Einsatz der Videographie zur Aufzeichnung der Körperlichkeit sozialer Praktiken
durchgeführt wird.
Konkrete Instrumentendatenbanken sind in der Psychologie, in den quantitativen Sozi-
alwissenschaften – und neuerdings – in der Schulqualitätsforschung (s. Kap. 2.1.2: 29)
verfügbar. Anzumerken ist dabei, dass in den Projekten A, B I und B II zur Erstellung
einer Grundlage für den Vergleich der Instrumente nicht nur bibliographische Angaben,
Ergebniswerte und die Dauer der Instrumentenbearbeitung einbezogen werden, sondern
zum Teil auch weiterführend die Verortung der Instrumente im Apparaturgefüge (z. B.
Reihenfolge im Test) und in ihrem Bezug zum erforschten Phänomen betrachtet werden.
Dies wird unter anderem bei der Analyse deutlich, bei der in den Projekten B I und B II
zur Einschätzung unklarer Ergebniswerte nicht nur formale Ergebniswerte herangezogen
werden, sondern auch die Entfaltung des apparativen Interaktionsgefüges notwendig wird.
Sämtliche Projekte re-arrangieren ihre Apparaturen so, dass sie ihre Phänomene adäquat
erforschen können. Diese notwendige Auseinandersetzung um die Grenzen und Möglich-
keiten von Apparaturen wird bisher sowohl in dem Genre des wissenschaftlichen Artikels
als auch in Bezug auf die Instrumentendatenbanken nur begrenzt explizit artikuliert.
Die Mobilisierung von Schulen und Untersuchungsgegenständen wird in den Projekten
als forschungsrelevant und arbeitsintensiv beschrieben und als „knappe Ressource“ pro-
blematisiert. Auf dieser Grundlage ist ein Bedarf an Unterstützung zu formulieren, deren
Umsetzung jedoch neben der Bildungsforschung vor allem die Schulen und die Schulad-
ministrationen sowie die Datenschutzbestimmungen einbeziehen muss. Darüber hinaus
erarbeiten die ForscherInnen eine große Anzahl von Kontaktdaten oder verwenden vor-
handene Listen der Schuladministration, die jedoch aufwendig nachrecherchiert werden
müssen. Falls weitere Projekte auf diese Schullisten zurückgreifen wollen, ist es ressour-
censparender, diese an einer zentralen Stelle aktuell zu halten. Zusätzlich kann geprüft
werden, ob die ForscherInnen ihren Bedarf an Schulen und die Schulakteure ihre Erfah-
rungen über Studien auf einer Plattform gemeinsam austauschen wollen. Einige Projekte
treten der gegenwärtigen problematischen Situation entgegen, in dem sie eigene Kontakt-
datenlisten erstellen oder eine langfristige Kontaktpflege mit Schulen betreiben.
Bei einem Großteil der Projekte ergeben sich bei der Datenaufbereitung Problemkonstel-
lationen, die bereits bei der Datenerhebung umgangen werden können: So werden Mess-
zeitpunkte aufwendig im Material rekonstruiert, beansprucht die Verknüpfung von paral-
lel aufgezeichneten Video- und Tondokumenten einen zu großen Teil der Ressourcen und
müssen fotografierte Tafelbilder zeitintensiv Transkriptsequenzen zugeordnet werden. In
allen drei Fällen wäre eine systematische Zuordnung der Forschungsdaten durch die Auf-
zeichnung der Erhebungszeitpunkte möglich. Bei digitalen Aufzeichnungsapparaten wird
neuerdings der Herstellungszeitpunkt als Metadatum zum digitalen Bild, Video oder Ton
zur Verfügung gestellt, was zur Aufbereitung genutzt werden könnte. Bei Fotoapparaten
setzt sich zunehmend durch, zusätzliche Metadaten anzufügen, die eine weitere Zuord-
nung ermöglichen (z. B. GPS-Daten). In der Testapparatur des psychologisch-kognitiven
Laborexperiments können digitale Marker bereits bei der Videoaufzeichnung gesetzt wer-
den. Ein weiteres Problem ist die Datenaufbereitung durch das Digitalisierungsgerät für
Frage- und Testbögen. Dieses scannt zwar die ausgefüllten Bögen und überträgt die Er-
gebnisse in eine Tabelle, die digitalisierten SchülerInnenlösungen werden jedoch nicht so
zur Verfügung gestellt, dass sie für eine weitere Verwendung brauchbar wären. Falls die-
ses Gerät in weiteren Projekten eingesetzt wird, könnte es sich lohnen, technische Schnitt-
stellen für eine adäquate Aufbereitung zu entwickeln.
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In der Analyse der Projekte wurde die Zurückverfolgung der Interaktionsgefüge beschrie-
ben und daher aufgezeigt, dass diese von zentraler Bedeutung für die untersuchten Studien
ist. Sie wird jedoch teilweise ad hoc durchgeführt, ist zeitintensiv und muss stellenweise
abgebrochen bzw. auf einen späteren Zeitpunkt verschoben werden. Angesichts der in den
Studien durchgeführten Arbeitsteilung ist es nachvollziehbar, dass kein Forschender sämt-
liche Interaktionen, die eventuell bei der Analyse relevant werden könnten, immer bereit
halten kann. Um einen potenziellen Mehrwert für diese kollaborativen Studien zu formu-
lieren, wird der Aspekt der Auskunft („Accountability“) aufgegriffen und mit der Unter-
scheidung in Positions- und Bewegungsgefügen in der zeitlich-räumlichen Verwendung
der Apparaturen und Forschungsdaten dargelegt. Anstatt für eine Nachnutzung können
so mögliche Handlungskapazitäten für eine Zurückverfolgung der apparativen Interakti-
onsgefüge in der konkreten Forschung selbst angegangen werden, was nun kurz skizziert
werden soll.
Bei der Beschreibung der apparativen Positionierungsgefüge der psychologisch-kogniti-
ven Laborstudie (Projekt A) sowie der Skalierungsstudie (Projekt B I) und der Laborstu-
die (Projekt B II) zu Mathematikkompetenzen im Empiriekapitel wurde dargelegt, dass
diese die Testapparaturen, die zu untersuchenden Eigenschaften und die Personengrup-
pierungen bereits zum Testzeitpunkt fixiert haben müssen. Zuvor werden relevante Instru-
mente (wie Konstrukte, Aufgaben oder Tests) sowie deren Einsatz in Studien recherchiert
und in Tabellen (z. B. Konstrukte, Items, Literaturnachweise) aufbereitet, begründet aus-
gewählt – meist auf der Basis eines Kriterienkatalogs – und in eine Testreihenfolge ge-
setzt, der wiederum ausgewählt, diskutiert und begründet wird. Darüber hinaus werden
Kodieranleitungen erstellt und teilweise angepasst sowie Pretests durchgeführt. Dieser
Prozess findet arbeitsteilig über einen längeren Zeitraum hinweg statt, wobei in Sitzungen
über diese Interaktionen diskutiert sowie in mehreren Protokollen dokumentiert werden.
Dementsprechend ist eine Vielzahl von unterschiedlichen Protokollen, Forschungsdaten
und Tabellen allein für diese Interaktionssequenz des Re-Arrangierens nötig. Bei der Mo-
bilisierung wiederum entsteht eine ganze Reihe weiterer Materialien, wobei Personen
nach interessierten Eigenschaften gruppiert werden (z. B. nach Altersstufen, Zensuren,
Geschlecht). Bei den Testungen werden die gruppierten Personen zur Testapparatur in Re-
lation gesetzt und Forschungsdaten erzeugt. Anschließend werden die Daten aufbereitet,
berechnet und analysiert. Dieser Vorgang ist von ständigen Diskussionen, Abwägungen
und Entscheidungen begleitet.
Was hier nur kurz angerissen werden kann, ist die Überlegung, die spätere Zurückverfol-
gung des Interaktionsgefüges dahingehend zu unterstützen, dass eine Dokumentation-vor-
Ort durchgeführt wird, die es erlaubt, nicht nur Dokumente oder Forschungsdaten für eine
spätere Nachnutzung zu archivieren, sondern auch konkret die Inhalte, die für eine späte-
re Zurückverfolgung innerhalb des Projektes relevant werden könnten. Die beschriebenen
zentralen Interaktionen, ihre Sequenzen sowie die Eigenschaften der apparativen Gefüge
bieten dafür bereits eine Ausgangsbasis. So wäre beispielsweise denkbar, dass die Fixie-
rungsprozesse des apparativen Gefüges für die Testung im Detail dokumentiert werden.
Die jeweiligen Instrumente der Projekte erhalten dann Eigenschaften (z. B. Bearbeitungs-
dauer, Literaturnachweis) und eine Identifizierungskennung, die die Verknüpfung mit den
Auswahlkriterien, den Kodieranleitungen, den Diskussionen und den Begründungen er-
möglicht. Die Instrumente werden in der Testapparatur in eine zeitliche Reihenfolge ge-
bracht, die als eigene Entität betrachtet und wiederum diskutiert, begründet und zusätzlich
getestet werde könnte. So lassen sich in den jeweiligen Interaktionssequenzen die appa-
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rativen Gefüge mit unterschiedlichen Entitäten und Interaktionen in einen Bezug setzen,
der dokumentierbar ist und für eine Zurückverfolgung relevant werden kann. Wie in der
Interaktionssequenz zur Analyse beschrieben, wurden in den Projekten B I und B II ad
hoc unter anderem Kriterien für die Auswahl der Aufgaben, die Reihenfolge der verwen-
deten Instrumente oder der Zugriff auf SchülerInnenlösungen benötigt. Diese Materialien
aufzubereiten, um ad hoc eine Zurückverfolgung in Gruppensitzungen oder für Analysen
zu ermöglichen, scheint es wert, weiter untersucht zu werden.
In den beschriebenen Bewegungsgefügen fällt ebenfalls eine ähnliche Vielzahl von ver-
teilten Dokumenten über einen längeren Zeitraum hinweg an, wobei sich dort die Zurück-
verfolgung anders gestaltet. Dort ist es fortwährend notwendig, die Situation der Daten-
herstellung zurückzuverfolgen, um die Forschungsdaten adäquat einschätzen und den Er-
eignissen folgen zu können. Daher werden mögliche Potenziale anhand der Interaktionen
bei der Analyse kurz skizziert. Sowohl in der pädagogischen Unterrichtsstudie (Projekt C)
als auch in der ethnographischen Schulstudie (Projekt D) werden die Geschehnisse dem
zeitlichen Verlauf enthoben sowie die Forschungsdaten ausführlich aufbereitet und kolla-
borativ analysiert. Im Projekt C werden in Gruppen Unterrichtstranskripte analysiert, die
Sequenz für Sequenz auf wiederkehrende pädagogische Muster hin untersucht werden.
Dabei werden Beziehungen und Vergleiche zwischen einzelnen Sequenzen hergestellt
und durchgeführt. Dabei lässt sich die Möglichkeit artikulieren, die Unterrichtssequen-
zen weitergehend strukturiert aufzubereiten, um einzelnen AkteurInnen leichter folgen zu
können. So sind beispielsweise die AkteurInnen und ihre Redebeiträge in den Transkrip-
ten aufgrund von Kennzeichnungen (z. B. Sw1, Sw2) und Zeilennummerierungen bereits
eindeutig zuordenbar und beschrieben. Durch eine formale Strukturierung wäre auf dieser
Basis eine Filterung nach AkteurInnen denkbar, was ein Nachverfolgen und Vergleichen
der jeweiligen Redebeiträge ermögliche. Zum anderen könnte der eigene Analyseverlauf
dokumentiert werden, indem relevante Transkriptbereiche markiert und mit entsprechen-
den Annotationen und Notizen versehen werden. Im Empirieteil wurde beschrieben, wie
die ForscherInnen relevante Sequenzen artikulieren, diese im Verlauf der Analyse wieder-
kehrend betrachten und zueinander in Bezug setzten. Durch eine Annotation könnten die
relevanten Sequenzen in Listen betrachtet und verglichen sowie mit den Notizen vorläu-
fige Diskussionsstände dokumentiert werden. Darüber hinaus wäre es möglich, das Tran-
skript mit dem Rohmaterial zu verknüpfen und mit Hilfe der Angabe des Zeitpunktes der
Redebeiträge direkt in die Tonaufnahmen hineinzuhören. So wäre es bei Unklarheiten im
Transkript möglich, die jeweilige Sequenz direkt anzuhören.70
Das Projekt D folgt ebenfalls einem apparativen Bewegungsgefüge, verwendet aber ande-
re Forschungsdaten. Dort steht die Körperlichkeit sozialer Praxen, wie sie in Videoaufnah-
men aufgezeichnet ist, im Mittelpunkt des Forschungsinteresses. Zu den einzelnen Video-
sequenzen werden thematisch-dramaturgische Verläufe erstellt, die die aufgezeichneten
Ereignisse beschreiben. Für die Forschungsfrage relevante Sequenzen werden konsensual
ausgewählt und mit detaillierten Beschreibungen, die zusätzlich auf weiteren vorhande-
nen Forschungsmaterialien basieren, und Transkriptionen aufbereitet. Die beschriebene
Filterung, Auswahl, Annotation und Kommentierung von Sequenzen sowie der Zugriff
auf das Rohmaterial können hier ebenfalls durchgeführt werden. Darüber hinaus ist anzu-
70 Gegenwärtig gibt es bereits qualitative Analysesoftwaresysteme, wie Atlas.TI, NVivo und MaxQDA, die
die genannten Grundfunktionalitäten der Annotation und Kommentierung ermöglichen. Diese Werkzeuge
ermöglichen jedoch nicht die strukturierte Auszeichnung innerhalb von Dokumenten, wie dies bei der Filte-
rung der Redebeiträge notwendig wäre.
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merken, dass eine Verknüpfung der heterogenen Forschungsdaten zusätzlich die intensive
Auseinandersetzung in der Analyse unterstützen kann. Speziell die Videosequenzen, die
mit geschichteter Repräsentation (vgl. Star 1995, 93) und weiteren Daten verbunden sind,
könnten durch explizite Verknüpfungen zu epistemischen Interaktionsapparaturen ausge-
baut werden, die die Interaktionen und das Re-Arrangieren des empirischen Materials
sowie des begrifflichen Gefüges intensiviert, dokumentiert und verdichtet.
Diese skizzenhaften Ausführungen weisen auf Unterstützungsmöglichkeiten hin, die einen
direkten Mehrwert für die Forschung haben. Sie deuten auch auf die zentralen Erkennt-
nisse dieser Arbeit hin, Informationspraxen und damit Handlungskapazitäten in der For-
schung in ihrer lokalen Situiertheit und zeitlich-räumlicher Entfaltung zu betrachten. An-
statt Forschungsinteraktionen auf der Basis von Generalisierungen zu artikulieren, die
Anforderungen des „technischen Systems“ und nicht der Forschung sind, konnten in der
vorliegenden Informationsforschung die Interaktionsgefüge der Bildungsforschungspro-
jekte im Detail dargestellt werden. Dabei wurde sowohl auf neue Gesichtspunkte mögli-
cher Designräume als auch auf Beschränkungen bei bisherigen Vorgehensweisen hinge-
wiesen, die zentrale Potenziale für die konkrete Forschung übersehen, aber auch blinde
Flecken ausklammern. Darüber hinaus wurde aufgezeigt, dass diese Apparaturen und de-
ren Interaktionen sich soweit verdichten können, dass sie von einer ganzen Bandbreite von
Studien genutzt werden können. Wenn aber in der Forschung von globalen, „neutralen“
und generalisierten Standards und Apparaturen ausgegangen wird, besteht die Gefahr, die
kreativen Elemente der Forschung sowie die zentralen Handlungskapazitäten, die für Un-
tersuchungen benötigt werden, zu übersehen. Außerdem wird bei einem solchen Ansatz
ausgeklammert, dass auch Standards und Apparaturen Phänomene sind, die fortwährend
re-arrangiert werden müssen, um eine adäquate Forschung in dem jeweiligen Feld zu er-
möglichen. Genauso wie Erkenntnisse bleiben Standards, Apparaturen und Phänomene
nicht fixiert stehen, sondern müssen in materiell-diskursiver Interaktion betrachtet wer-
den.
5.5 Ausblick
Diese Arbeit trägt zu einem Korpus von Informationsstudien bei, die sich an der Schnitt-
stelle zwischen Design und Informationsnutzung verorten, und stellt erste Erkenntnisse
zu Forschungsdaten und ihren Umgebungen in geistes- und sozialwissenschaftlichen For-
schungsfeldern bereit. Neben der detaillierten Beschreibung der Informationspraxen in
Interaktionsgefügen, die bei einem potenziellen Design in Betracht gezogen werden kön-
nen, wurden einige konkrete Problemkonstellationen und Bedarfe artikuliert, die auf ei-
ner breiteren Grundlage und stärker gestaltungsorientiert erforscht werden können. Spe-
ziell der Aspekt des Zurückverfolgens ist hervorzuheben, da dieser Ähnlichkeiten mit
den Auseinandersetzungen um die Provenienz („Provenance“) von Forschungsdaten und
Paradaten hat. Detaillierter als bei diesen Ansätzen wird in der vorliegenden Arbeit auf
die lokale Situiertheit und die zeitlich-räumliche Entfaltung von Forschungsinteraktionen
hingewiesen. Es werden aber auch solche Potenziale aufgezeigt, die in der kollaborativen
Forschung selbst und damit auch bei der Nachnutzung entstehen und als gemeinsame und
geteilte Problemräume in Designprojekten angegangen werden könnten. Die Informati-
onspraxen mit ihren apparativen Interaktionsgefügen wären darüber hinaus in anderen
Forschungsfeldern zu untersuchen, um die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu diffe-
renzieren.
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Die eigene Untersuchung hat sich bewusst auf die Herstellung und Anwendung von Daten
in der Forschung beschränkt, um im Detail und komparativ die Wirkung von Forschungs-
daten in Interaktionsgefügen zu erfassen. Dabei wurden die apparativen Gefüge der Be-
wegung und der Positionierung herausgearbeitet, die die unterschiedliche Erforschung
von Phänomeneigenschaften ermöglichen. Um das Phänomen der kollaborativen Nutzung
von Forschungsdaten zu vertiefen, kann die Verfolgung der Interaktionen weitergeführt
werden, indem die konkrete Nachnutzung von Forschungsdaten in Sekundäranalysen be-
trachtet wird. Darüber hinaus wäre es für das Feld der Bildungsforschung aufschluss-
reich zu untersuchen, welche Forschungsergebnisse auf der Grundlage von welchen ap-
parativen Gefügen in welchem Zusammenhang ihre Wirkung entfalten. Damit würden
die für die Bildungsforschung zentralen unterschiedlichen Wirkungszusammenhänge, die
von Schulakteuren über die Bildungspolitik und die Bildungsadministration bis hin zur
Wirtschaft reichen, in ihrem Bezug zum apparativen Gefüge besser nachvollziehbar.
Abschließend ist für die Informationswissenschaft darauf hinzuweisen, dass eine aktua-
lisierte Betrachtung von Rittels Problemformulierung im Design nicht nur Forschungs-
und Designfelder eröffnet, sondern auch die Expertisen der Informationswissenschaft
weiter präzisiert. In der Informationswissenschaft wurde bereits die Unterstützung von
ProblemlöserInnen vor längerer Zeit aufgegriffen und in verschiedene Anwendungsge-
biete getragen – der Aspekt der „Bösartigkeit“ von Problemen (Rittel 1972) mit ihrer
problematischen Bestimmung und ihren Grenzziehungen beim Design von Interaktions-
gefügen wurde jedoch kaum weiterverfolgt. In Anbetracht der gegenwärtigen ubiquitären
Nutzung von Informationstechnologien, lokal-situierten Informationspraxen und schwer
einschätzbaren Wirkungen scheint dieser Aspekt eines kritisch-engagierten Designs not-
wendiger denn je, um sowohl Handlungskapazitäten als auch Beschränkungen adäquat
artikulieren zu können. Die Informationswissenschaft positioniert sich seit ihrer Etablie-
rung zwischen technischem System und NutzerInnen. Mit einer Präzisierung der kritisch-
engagierten Ausrichtung können die Expertisen zu einer Schnittstelle zwischen Design-
und Informationsnutzung ausgebaut werden, welche die Handlungskapazitäten nicht an
den Grenzen technischer Systeme enden lassen, sondern diese praxisorientiert erforschen
und gestalten.
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Wie werden in der Bildungsforschung Daten gebraucht oder – an-
ders ausgedrückt – wie werden Daten zu Forschungsdaten mit ent-
sprechender Aussagekraft für die betreffende Forschungsfrage und 
somit zu relevanter Information in der Forschungspraxis? Um dieser 
Frage nachzugehen, werden Informationspraxen in fünf unterschiedlichen 
Bildungsforschungsprojekten ethnographisch untersucht, beschrieben 
und kontrastiert. Damit wird aufgezeigt, wie diese Forschungsprojek-
te sich durch die Herstellung, Verwendung und Re-Konfiguration von 
Apparaturen, Materialien und Daten in Auseinandersetzung mit einem 
Untersuchungsgegenstand befähigen, ihren jeweiligen Forschungsfragen 
nachzugehen. In dieser Arbeit wird daher weniger – wie sonst in der Infor-
mationswissenschaft oft üblich – erst das Endprodukt der wissenschaftli-
chen Arbeit, die wissenschaftliche Publikation, in den Fokus des Erkennt-
nisinteresses gerückt. Stattdessen wird den Informationspraxen, speziell 
den Interaktionen bei der Herstellung und Verwendung von Forschungs-
daten in ihren Gefügen, eine vorrangige Stellung beim Forschungsinter-
esse zugesprochen, ohne jedoch die Publikationen zu vernachlässigen. 
Publikationen werden hier – ebenso wie andere Entitäten – als Teil des zu 
untersuchenden Interaktionsgefüges betrachtet, mittels dessen Bildungs-
forschung stattfindet.
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